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6Zusammenfassung
In verschiedenen politischen, wissenschaftlichen und praktisch-pädagogischen 
Zusammenhängen  wird  die  „Gleichberechtigung”  von  Kindern  und  Erwach­
senen  gefordert.  Der  Hauptteil  dieser  Arbeit  wertet  eine  umfangreiche 
Auswahl erziehungspsychologischer Überblicksliteratur im Hinblick darauf aus, 
welche  Konsequenzen  aufgrund  des  empirischen  Forschungsstandes  zu 
erwarten  sind,  wenn  Eltern  und  Kinder  gleichberechtigt  zusammenleben. 
Gleichberechtigte Beziehungen werden dabei  definiert  durch die Merkmale 
Selbst- und Mitbestimmung, Gleichwertigkeit der Bedürfnisse und Vertrauens­
vorschuss.  In  der  bearbeiteten  Überblicksliteratur  werden  202  empirische 
Untersuchungen  von  Variablen  berichtet,  die  thematisch  mit  einem  oder 
mehreren dieser Merkmale in deutlicher Beziehung stehen (z. B. Demokratie, 
Machtausübung). Die Übersicht über diese Studien zeigt eine überwiegend für 
Gleichberechtigung  sprechende,  aber  auch  widersprüchliche  Befundlage. 
Studien, die gegen den Nutzen von Gleichberechtigung zu sprechen scheinen, 
können jedoch so interpretiert werden, dass sie nicht nur mit der Annahme 
hauptsächlich günstiger Auswirkungen von Gleichberechtigung vereinbar sind, 
sondern sogar mit der weiter gehenden Vermutung einer Überlegenheit des 
Konzepts über die meistens empfohlene „autoritative Erziehung”.
Ergänzt wird dieser Review zum einen durch Überlegungen zur Kulturab­
hängigkeit von Effekten, zum anderen durch die Diskussion von Befunden zu 
der Frage, ob der Mensch evolutionär eher zu hierarchischen oder eher zu 
gleichberechtigten Beziehungen prädisponiert ist. Schließlich werden Vorteile 
des Gleichberechtigungs-Konzepts für die Didaktik der Elternbildung sowie für 
den wissenschaftlichen Fortschritt genannt.
Abstract
In  various  political,  academic  and  educational  contexts,  „equal  rights”  of 
children  and  adults  are  being  demanded.  The  main  part  of  this  paper 
examines  a  voluminous  selection  of  review literature  on parenting,  asking 
which consequences can be anticipated, according to the current empirical 
parenting literature, if parents follow an ideal of equal rights relationships in 
7dealing with their children. Equal rights relationships are defined as providing 
self-determination, codetermination, equivalence of needs and an advance of 
trust. The utilized review literature reports 202 empirical investigations of 
variables which are in content obviously related to one or several of these 
characteristics  (e.  g.,  democracy,  power  assertion).  The  review  of  these 
studies reveals a pattern of results that is predominantly in favor of equal 
rights, but also inconsistent. Studies that seem to point to disadvantages of 
equal rights, however, can be interpreted as being consistent not only with 
the assumption of predominantly favorable effects of equal rights, but even 
with the stronger supposition of the superiority of the concept over the most 
frequently recommended „authoritative parenting”.
This review is complemented firstly by considerations on the cultural rela­
tivity  of  effects,  and secondly  by a discussion  of  findings  on the  question 
whether humans are evolutionarily predisposed to rather hierarchical or equal 
rights relationships. Eventually, advantages of the concept of equal rights are 
being  specified,  regarding  the  didactics  of  parent  trainings  as  well  as  the 
progression of research on adult-child relationships.
81  Einleitung
Die Beziehungen zwischen Eltern und Kindern sind im Wandel begriffen. Eine 
herkömmlich  auf  Gehorsam  und  Anpassung  ausgerichtete  Erziehung  entwi­
ckelt  sich  tendenziell  zu  Formen,  die  sich  eher  als  partnerschaftliches 
Verhältnis  beschreiben  lassen.  Im Einzelnen  äußert  sich  diese  Entwicklung 
unter  anderem in  einer  größeren  Nachgiebigkeit  und Gefühlsbetontheit,  in 
weniger klaren Grenzen zwischen den Generationen sowie in einem spürbaren 
Rückgang an Strenge und dem weit gehenden Verzicht auf körperliche Bestra­
fungstechniken (Schneewind,  2000, S.  190 f.;  Schneewind,  Walper & Graf, 
2000,  S.  2601).  Im  Verlauf  des  20.  Jahrhunderts  hat  sich  in  westlichen 
Kulturen die Wertschätzung der Autonomie von Kindern deutlich vergrößert – 
auf  Kosten von Werten wie Gehorsam und Anpassung (Alwin,  1996, zit.  n. 
Kuczynski, 2003, S. 18). Soziologisch wurde zur Beschreibung dieses Trends 
die  Entwicklungsthese  „vom  Befehlshaushalt  zum  Verhandlungshaushalt” 
aufgestellt (vgl. du Bois-Reymond, 1994, zit. n. Olk & Rentzsch, 1999). Dieses 
Bild  wäre  jedoch  einseitig,  wenn  man  es  nicht  um  Zahlen  anderer  Art 
ergänzen würde:
➢ Nur  ca.  33  %  der  12  Monate  alten  Kinder  zeigen  eine  sichere  Bindung 
(Perrez, 1998, S. 230).
➢ 57 % der Jugendlichen haben vor ihrem 12. Geburtstag mindestens einmal 
elterliche Gewalt erfahren. 25 % sogar häufig oder massiv, und knapp 10 % 
waren Opfer von Misshandlung geworden, d. h. wiederholt oder regelmäßig 
geprügelt, zusammengeschlagen oder getreten worden (Pfeiffer, Wetzels & 
Enzmann, 1999, S. 10 f.; vgl. auch Bussmann, 2003).
➢ Bei  der  1999  vom  Aktionsbündnis  für  Kinderrechte mit  110.000  Kindern 
zwischen 8 und 18 durchgeführten „Kinderrechte-Wahl” erreichten sowohl 
das Recht auf gewaltfreie Erziehung als auch das Recht auf Berücksichti­
gung der Meinung des Kindes vorderste Ränge (Plätze 2 und 3) (Fesenfeld, 
2001, S. 146). Die Kinder und Jugendlichen, die zuvor unter anderem in der 
Schule  das  Thema  Kinderrechte  thematisiert  hatten,  sollten  dabei 
1 Erläuterungen zur hier angewandten Zitierweise finden sich im Abschnitt 3 auf S. 50.
9einschätzen, welche Kinderrechte in ihren Augen und in ihrem persönlichen 
Umfeld am schwerwiegendsten verletzt werden.
Solche  Ergebnisse  legen  nahe,  dass  es  am  durchschnittlichen  Eltern-Kind-
Verhältnis noch immer viel zu verbessern gibt. 
Umstritten ist  freilich,  wie die anzustrebende ideale Eltern-Kind-Beziehung 
aussieht.  Die  dem  Laien  wahrscheinlich  geläufigste  (vorwissenschaftliche) 
Dimension,  auf  der  sich  Erziehungsideale  unterscheiden,  ist  die  der 
„Strenge”: Erziehungstheoretiker/-innen, ob Wissenschaftler2 oder nicht, die 
besonders den Wert von Disziplin, vielen Grenzen, hohen Leistungsanforde­
rungen  und  die  Notwendigkeit  von  Strafen  betonen  und  von  einer  starken 
Orientierung  am  jeweils  momentanen  Wohlbefinden  des  Kindes  abraten, 
werden i.  d. R. als  streng bezeichnet.  Für Vertreter/-innen des Gegenpols 
scheint  es  kein  ebenso  verbreitetes  Adjektiv  zu  geben;  denkbar  wären 
Begriffe wie frei, kindorientiert oder auch einfach nett. Sie vertreten i. d. R. 
den Standpunkt, dass Kinder sich dann am besten entwickeln, wenn sie das 
weitestgehend nach ihrem eigenen Willen  tun.  Explizit  oder  implizit  steht 
hinter dieser Theorie die Annahme einer Art inneren Bauplans, den Kinder von 
Geburt an in sich tragen und nach dem sie sich entwickeln. Erziehungsver­
halten, welches die Entwicklung in eine andere Richtung als die im „Bauplan” 
vorgesehene zu beeinflussen beabsichtigt, störe die Entwicklung und schade 
nur oder zumindest mehr, als es nütze. Erziehungstheoretiker/-innen dieser 
Richtung  betonen  besonders  die  Bedeutung  von  Wärme  und  Freiheit  und 
stehen Bestrafung und Leistungsdruck ablehnend gegenüber.
Beide Richtungen sind durchaus nicht neu; sie stehen u. a. in den philoso­
phischen  Traditionen  eines  Thomas  Hobbes bzw. eines  Jean-Jacques  Rous­
seau. Hobbes' Bild vom Kind war das einer von Geburt an sündigen Kreatur, 
die durch Zucht zum Seelenheil geführt werden müsse (Hobbes, 1651/1885, 
2 Hinsichtlich männlicher und weiblicher grammatischer Formen wird in diesem Text eine 
Kompromisslösung  verfolgt.  Selbstverständlich  sind  immer  beide  Geschlechter  gemeint 
(wenn nicht aus dem Zusammenhang anderes ersichtlich ist). Aber nur, wenn es den Lese­
fluss  und das  Stilempfinden des  Autors  nicht  stört,  wird  dies  durch  Erwähnung beider 
Geschlechter wieder in Erinnerung gerufen.
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zit.  n.  Grusec,  2002,  S.  144).  Rousseau  hingegen  glaubte  daran,  dass  der 
Mensch  von  Natur  aus  gut  sei  und  dass  autoritäre  Erziehung  die  positive 
soziale  Entwicklung  nur  behindern,  nicht  befördern  könne  (Rousseau, 
1762/1974, zit. n. Grusec, 2002, S. 144 f.). Neben der langen Tradition wird 
hier auch deutlich, dass Meinungen über die richtige Erziehung offenbar eng 
mit dem jeweiligen Bild vom Kind zusammenhängen, d. h. mit expliziten oder 
impliziten  Annahmen  über  die  Natur  des  Menschen.  Neben  den  beiden 
genannten Kindesbildern gibt es noch ein drittes, ebenso grundlegendes, das 
von John Locke (1693/1884, zit. n. Grusec, 2002, S. 145) begründet wurde. Er 
betrachtete das Kind als unbeschriebenes Blatt, dessen Werdegang einzig und 
allein von den Erfahrungen abhängt, die es macht.
Mit  der  vorliegenden Studie  soll  etwas über  die Eignung eines bestimmten 
Leitbilds  für  Eltern-Kind-Beziehungen  herausgefunden  werden:  das  der 
„Gleichberechtigung” zwischen Eltern und Kindern.
Dieses Leitbild  wird von verschiedenen Seiten zur  Verbesserung der Bezie­
hungen zwischen Erwachsenen und Kindern propagiert.
➢ Das Deutsche Kinderhilfswerk e. V. (o. J.) formuliert an erster Stelle seiner 
Mission: „Wir helfen Kindern, stark und gleichberechtigt zu sein, damit sie 
mit  ihrer  Kreativität  und  Kompetenz  unsere  Gesellschaft  mitgestalten 
können.”
➢ Der Deutsche Kinderschutzbund e. V. (1996) fordert: „Innerhalb der Familie 
ist das Kind gleichberechtigtes Mitglied . . .” (S. 8)
➢ Noch  vehementer  proklamieren  Kinderrechtler/-innen, die  weniger 
verbandsgebunden  sind,  die  Forderung  „Gleichberechtigung  ohne  Alters­
grenzen”. Wesentliche Vertreter sind etwa John Holt (1978), Richard Farson 
(1975), Ekkehard von Braunmühl (1993, 1994a, 1994b, zus. m. H. Kupffer & 
H. Ostermeyer 1976), Hubertus von Schoenebeck (1993) und die seit 1992 
bundesweit aktive Berliner Jugendgruppe KinderRÄchTsZÄnker (o. J. a, o. 
J. b). Zur Geschichte dieses Zweigs der „Kinderrechtsbewegung” bis 1992 
vgl. Klemm (1992).
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➢ Humanistische Erziehungspsychologen/-innen möchten, dass ein Kind „als 
eine Person von grundsätzlich gleichem allgemeinem Wert und von grund­
sätzlich  gleichem Recht  wahrgenommen  und  behandelt”  wird  (Tausch  & 
Tausch,  1991,  S.  123).  Für  sie  „wird  der  Begriff  'Erziehung'  weitgehend 
entbehrlich. An seine Stelle treten die Grundwerte menschlichen Zusam­
menlebens” (ebd., S. 21). „Eltern, Erzieher und Lehrer nehmen sich nicht 
ohne  dringende  Notwendigkeit  Vorteile  oder  besondere  Rechte  vor  den 
anderen  Gruppenmitgliedern  .  .  .  heraus”  (ebd.,  S.  279)  (vgl.  ebenso 
Gordon,  1986, 1987, 2004).  Die zitierten Bücher  erzielten allesamt hohe 
Verkaufserfolge. Von Thomas Gordon wurden über 6 Mio. Bücher in 28 Spra­
chen verkauft, über 1 Mio. Eltern besuchten ein entsprechendes Elterntrai­
ning, so dass bedeutsame Effekte auf gesellschaftliche Erziehungsvorstel­
lungen unterstellt werden können.
➢ Die libertäre Richtung der (akademischen) Erziehungsphilosophie argumen­
tiert für eine allgemeine Gleichberechtigung zwischen Kindern und Erwach­
senen (Cohen, 1980).
➢ Im Bereich institutioneller Erziehung ist Gleichberechtigung m. E. in unter­
schiedlichen Zusammenhängen verwirklicht worden:
 durch den Arzt Janusz Korczak v. a. in seinem Waisenhaus (Kunz, 1994),
 in den weltweit über 30 Demokratischen Schulen (Sudbury Valley School 
Press,  1992;  Sudbury  Valley  School  Press,  1995;  KinderRÄchTsZÄnker, 
2005; Graner & Wilke, o. J.),
 zumindest  partiell  auch  in  etlichen  Schulversuchen  in  Nordrhein-West­
falen, in denen eine von Kohlbergs Moralentwicklungstheorie inspirierte 
Demokratische Schulgemeinde/Gerechte Gemeinschaft eingeführt wurde 
(Oser & Althof, 1992, S. 337 ff.).  (Leider wurden diese Versuche ohne 
hinreichende  Evaluation  beendet,  evtl.  aus  politischen  Gründen;  dazu 
Reinhardt, 2003, S. 72.)
Fragestellung
In  den  Mainstream  der  psychologischen  Forschung  hat  das  Gleichberechti­
gungs-Konzept  bislang  keinen  Einzug  gehalten.  Es  finden  sich  Theorien, 
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Konzepte und empirische Untersuchungen, die dem Gedanken der Gleichbe­
rechtigung  ganz  sicher  mehr  oder  weniger  nahestehen.  Dazu  gehören 
vornehmlich das Konzept der Autonomieunterstützung aus der Selbstbestim­
mungstheorie (z. B. Grolnick, Deci & Ryan, 1997) sowie die bereits genannte 
Arbeit von Tausch & Tausch (1991). Die Betrachtung der empirischen Ergeb­
nisse,  die  hierzu  vorliegen,  ist  integraler  Bestandteil  des  Hauptteils  dieser 
Arbeit,  bei  der  es sich  im Wesentlichen um einen Review handelt.  Keiner 
dieser Gleichberechtigung nahe stehenden Ansätze ist jedoch mit Gleichbe­
rechtigung  tatsächlich  deckungsgleich.  Im  Einzelnen  wird  das  Abschnitt  2 
zeigen,  wo  durch  den  Vergleich  des  Gleichberechtigungs-Konzepts  mit 
anderen Erziehungstheorien präzisiert werden wird, was in dieser Arbeit unter 
Gleichberechtigung  verstanden wird.  Bereits  an  dieser  Stelle  ist  jedoch zu 
betonen: Obwohl die Forderung nach Gleichberechtigung zwischen Eltern und 
Kindern von etlichen Seiten erhoben wird, wie oben gezeigt, ist empirisch-
wissenschaftlich bislang nichts über ihre Auswirkungen bekannt.
Dabei wären Studien zu  dieser Frage unmittelbar praxisrelevant: Indem 
sie etwas über die Güte einer aktuell propagierten Idee aussagen, könnten sie 
Erziehungsvorstellungen beeinflussen und auf  diesem Weg auch Erziehungs­
verhalten.  Zum Anderen  kann  oftmals  gerade  die  Auseinandersetzung  mit 
Konzepten  außerpsychologischer  Herkunft  meines  Erachtens  sehr  viel  zur 
Konkretisierung  und  Weiterentwicklung  psychologischer  (und  auch  nicht 
psychologischer) Begriffe und Theorien beitragen.
Meine Frage lautet deshalb:
Welche Konsequenzen sind aus empirisch-psychologischer Sicht zu 
erwarten, wenn Eltern die Beziehungen zu ihren Kindern nach dem 
Grundsatz der Gleichberechtigung zu gestalten versuchen?
Mit  „Kindern”  sind  hier  auch  Jugendliche  unter  18  Jahren  mit  gemeint. 
Etwaige  Besonderheiten,  die  in  nicht  normativen  Familienverhältnissen 
bestehen könnten, bleiben jedoch unberücksichtigt. D. h., ich werde danach 
fragen,  wie  sich  Gleichberechtigung  in  „normalen”  Familien  auswirkt  und 
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mich nicht mit klinisch auffälligen Familien, Ein-Eltern-Familien oder sonstwie 
von der vorherrschenden Norm abweichenden Familien befassen.
Es ist auch nicht das Ziel dieser Arbeit, eines der auf S. 10 f. aufgeführten 
Konzepte  insgesamt zu  bewerten.  Diese  beinhalten  z.  T.  noch  weitere 
Elemente über den Gedanken der Gleichberechtigung hinaus. Hier soll jedoch 
ausschließlich  der  Grundsatz  der  Gleichberechtigung  zwischen  Eltern  und 
Kindern evaluiert werden.
Als „Konsequenzen” gleichberechtigter Beziehungen kommen in Betracht:
➢ Konsequenzen für das Kind
➢ Konsequenzen für die Eltern
➢ Konsequenzen  für  das  weitere  soziale  Umfeld  und  für  die  Gesellschaft 
insgesamt,
und zwar jeweils sowohl
➢ kurzfristige Konsequenzen (z. B. positive oder negative Stimmung) als auch
➢ langfristige Konsequenzen (z. B. Persönlichkeitseigenschaften).
Forschungsmethodisch  wird  der  Weg  eines  Reviews  gewählt.  Empirische 
Ergebnisse zu Konzepten, die in offensichtlicher Beziehung zum Gleichberech­
tigungs-Konzept  stehen,  werden  zunächst  beschreibend  zusammengetragen 
(Abschnitt  4)  und dann kritisch  diskutiert  (Abschnitt  5).  Dabei  wird  großer 
Wert auf Unvoreingenommenheit bei der Auswahl der einbezogenen Studien 
gelegt.  Einer  detaillierten  Darstellung  des  methodischen  Vorgehens  ist  der 
Abschnitt 3 gewidmet (S. 43 ff.).
Haben Eltern überhaupt Einfluss auf die Entwicklung?
Die verhaltensgenetische Forschung (Plomin et al., 1999) hat in den letzten 
Jahrzehnten unter Verwendung immer beweiskräftigerer Methoden praktisch 
unwiderlegbare  Beweise  dafür  erbracht,  dass  der  Einfluss  von  Eltern  auf 
spätere Persönlichkeitseigenschaften zuvor überschätzt worden war. Das gilt 
insbesondere  für  diejenigen  elterlichen  Einflüsse,  die  auf  alle  Geschwister 
wirken, also z. B. allgemeine Erziehungsgrundsätze, die Eltern tatsächlich bei 
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allen  Geschwistern  gleichermaßen  umsetzen  (die  Verhaltensgenetik  spricht 
von der durch die Geschwister  geteilten Umwelt). Im Gegenzug wurde die 
Wirkung  der  Erbanlagen  sowie  der  „nicht  geteilten  Umwelt”  unterschätzt, 
also die Wirkung der Erfahrungen, die individuell sind und von Geschwistern 
derselben  Familie  nicht  geteilt  werden.  Das  sind  z.  B.  die  Erfahrungen  in 
unterschiedlichen  Freundeskreisen.  Tatsächlich  wurden  in  verhaltensgene­
tischen Studien für die meisten untersuchten Variablen gar keine oder höch­
stens marginale Effekte der geteilten Umwelt auf spätere Entwicklungsergeb­
nisse  gefunden.  Angesichts  dieser  Befunde  ist  die  Frage  berechtigt,  ob  es 
nicht überholt sei, nach längerfristigen Auswirkungen allgemeiner Erziehungs­
prinzipien (wie z. B. dem der Gleichberechtigung) zu suchen. Die Beantwor­
tung dieser Frage könnte eine eigene Arbeit füllen und ist nicht das eigent­
liche  Ziel  der  vorliegenden  Untersuchung.  Nur  soviel  sei  erwähnt:  Die 
Forschungsdesigns  der  Verhaltensgenetik  liefern  kein  vollständiges  Bild  von 
der Wirkung der geteilten Umwelt. Eine Vielzahl von Argumenten (insbeson­
dere methodologischer Art) und empirischen Befunden sind geeignet, dieses 
Bild zu relativieren und erhebliche geteilte Umwelteinflüsse nachzuweisen. 
Die meisten dieser Einwände und Befunde finden sich in den drei wohl wich­
tigsten Artikeln zu diesem Thema: Hoffman (1991), Baumrind (1993), Maccoby 
(2000). Auf sie kann hier nur verwiesen werden.
2  Definition und theoretische Einordnung von Gleich­
berechtigung
 2.1  Eine Arbeitsdefinition der Gleichberechtigung
Was  genau  mit  Gleichberechtigung  gemeint  ist  und  vor  allem,  welche 
konkreten  Handlungsempfehlungen mit  dem  Gleichberechtigungsgrundsatz 
verbunden werden, ist zwischen den einleitend (S. 10 f.) aufgezählten Zusam­
menhängen nicht völlig deckungsgleich. Aus diesem Grund muss zunächst defi­
niert werden, was hier unter dem Prinzip der Gleichberechtigung verstanden 
werden soll. Eine hinreichend präzise Definition existiert bisher nicht. Eine 
solche Definition soll deshalb hier erstmals versucht werden. Sie reflektiert 
15
das  Denken  des  Autors  in  Auseinandersetzung  mit  relevanten  Ansichten 
Anderer, insb. der in Abschnitt 1 genannten Autorinnen und Autoren. Auf eine 
ausführliche Diskussion muss verzichtet werden. Als Arbeitsdefinition wird der 
Vorschlag für  den weiteren Fortgang dieser  Arbeit  Erkenntnis  leitend sein, 
ohne Endgültigkeit zu beanspruchen.
Als „gleichberechtigt” wird eine Beziehung zwischen einem Elternteil 
und einem Kind verstanden, in der beide Partner grundsätzlich nach 
denselben Spielregeln miteinander umgehen, die in engen Beziehungen 
zwischen Erwachsenen üblich sind.
Folgende Regeln (oder Normen) gehören meines Erachtens dazu:
1. Selbstbestimmung eigener Angelegenheiten. Entscheidungen, die nur für 
eine Person (sei es das Kind oder der Elternteil) und für niemanden sonst 
Konsequenzen haben und die dieser Partner selbst treffen möchte, stehen 
auch diesem Partner zu.
2. Mitbestimmung gemeinsamer Angelegenheiten. Entscheidungen,  die  für 
mehrere Personen Konsequenzen haben, werden auch von diesen Personen 
gemeinsam  getroffen,  soweit  sie  sich  an  diesem  Prozess  beteiligen 
möchten.
3. Gleichwertigkeit  der  Bedürfnisse. Im  Prozess  der  Entscheidung  über 
solche  gemeinsamen  Angelegenheiten  wird  Bedürfnissen  nicht  bereits 
deshalb  mehr  oder  weniger  Bedeutung beigemessen,  weil  sie  beim Kind 
oder  beim  Elternteil  liegen.  Alle  Bedürfnisse  sind  grundsätzlich  gleich 
wichtig, egal, wer sie hat.
4. Vertrauensvorschuss. Beide  Partner  unterstellen  dem anderen  ein  Inte­
resse an einer  befriedigenden Beziehung.  Entsprechend gehen sie  davon 
aus,  dass  er/sie  die  Absicht  hat,  die  Bedürfnisse  des  Gegenübers  ange­
messen zu berücksichtigen und sich kooperativ zu verhalten. Man begegnet 
sich mit diesem quasi positiven Vorurteil, das erst bei gegenteiligen Erfah­
rungen  themenspezifisch,  und  meist  auch  nur  zeitweise,  außer  Kraft 
gesetzt wird.
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Ich bin der Ansicht, dass die Einhaltung dieser Normen in engen Beziehungen 
Erwachsener  üblich,  wenn  auch  nicht  allgegenwärtig,  ist.  Auch  Dyaden 
Erwachsener unterscheiden sich darin, wie gleichberechtigt sie miteinander 
umgehen.
Erläuterungen zu den Normen
Um diese Regeln richtig zu verstehen, bedarf es einiger Erklärungen.
Als Erstes ist einzuschränken, dass die Normen „Selbstbestimmung” und 
„Mitbestimmung”  nur  so  weit  gelten,  wie  die  Person  die  Folgen  ihrer 
Entscheidung hinreichend erfassen kann. Wenn eine erwachsene Freundin im 
Kokainrausch spontan einen folgenschweren Kaufvertrag unterschreiben will 
oder wenn ein Kind hinter seinem Ball her auf eine befahrene Straße läuft, ist 
Fremdbestimmung  legitim.  Es  ist  sogar  möglich,  solche  Vorkommnisse  von 
Fremdbestimmung als  stellvertretende Selbstbestimmung zu interpretieren. 
Denn die Folgen, die sonst eingetreten wären, wären mit hoher Wahrschein­
lichkeit von den Betreffenden nicht als akzeptabel empfunden worden.
In Fällen weniger eiliger Entscheidungen, z. B. bei der Wahl einer weiter 
führenden Schule, ist großer Wert darauf zu legen, die Entscheidungskompe­
tenz des Kindes zu steigern, um seine Meinung dann so umfassend wie möglich 
zu berücksichtigen.  Hier  würde der  Elternteil  dem Kind  vermutlich  umfas­
sende und verständliche Informationen über die möglichen Alternativen und 
deren mögliche Konsequenzen anbieten.
Die  Normen  der  Selbst-  und  Mitbestimmung  sind  also  nicht  absolut  zu 
verstehen, sondern im Sinne einer hohen Priorität, die nur aus wirklich trif­
tigen Gründen ignoriert werden darf. Keine Dreijährige wird in wesentlichem 
Ausmaß  über  die  künftige  Eigentumswohnung  der  Familie  aktiv  mitent­
scheiden,  wenngleich  sich  die  Eltern  nach  Regel  3  bemühen  werden,  ihre 
Bedürfnisse gleichwertig mit zu berücksichtigen.
Von  Kindern  werden  in  diesem  Konzept  auch  nicht  ganz  besonders  viele 
Entscheidungen verlangt; daher das jeweils hervorgehobene Wort „möchte”. 
Man kann davon ausgehen, dass Kinder viele Entscheidungen gern den Eltern 
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überlassen: angefangen bei der Wahl zwischen fettarmer und Vollmilch bis zur 
besagten Eigentumswohnung. Es besteht also kein Anlass, eine Überforderung 
von Kindern mit zu großer Verantwortung anzunehmen. Andererseits ist diese 
Freiwilligkeit auch nicht so zu verstehen, dass dem Kind Selbst- und Mitbe­
stimmung nur dann eingeräumt werden, wenn es von sich aus darum bittet. 
Wie eben erläutert, besitzen Selbst- und Mitbestimmung in gleichberechtigten 
Beziehungen einen hohen Stellenwert,  so dass Eltern ihr Kind von sich aus 
dazu ermuntern werden und sich um Bedingungen bemühen werden, die dem 
Kind das Treffen eigener Entscheidungen ermöglichen.
Der  Ausdruck  „Entscheidungen,  die  für  mehrere  Personen  Konsequenzen 
haben”  (siehe  Regel  2)  umfasst  auch  Störungen  eines  Partners  durch  den 
anderen Partner: Fühlt sich der Vater durch die Musik des Teenagers gestört, 
handelt es sich dadurch um eine gemeinsame Angelegenheit. Die  Entschei­
dung des  Kindes,  laute  Musik  zu  hören,  hat  für  beide  Beteiligten  Konse­
quenzen, was eine gemeinsame Lösung der Angelegenheit erforderlich macht.
Einer eigenen, expliziten Bekräftigung bedarf möglicherweise der Grundsatz 
der Gleichwertigkeit der Bedürfnisse. Möglicherweise messen viele Eltern den 
Bedürfnissen ihrer Kinder höheres Gewicht bei als ihren eigenen. Als Gründe 
mögen sie nennen, dass sie für ihre Kinder verantwortlich sind (nicht aber 
umgekehrt)  und/oder  dass bei  unbefriedigten Bedürfnissen in  der Entwick­
lungsphase der Kindheit mit schwereren Konsequenzen zu rechnen sei als im 
Erwachsenenalter, wenn der Mensch vergleichsweise gefestigt ist. Im Diskussi­
onsteil wird eine andere Sichtweise erläutert werden (Abschnitt 5.1, S. 128). 
Hier bleibt nur zu unterstreichen, dass in gleichberechtigten Beziehungen die 
Bedürfnisse von Eltern und Kindern grundsätzlich gleich wichtig sind.
 2.2  Gleichberechtigung im Verhältnis zu Erziehungstheorien
Ein Vergleich mit anderen Theorien über Erziehung wird das Konzept weiter 
klären. Im Folgenden werden dafür vor allem die Erziehungsstile Baumrinds, 
die Selbstbestimmungstheorie sowie personzentierte Ansätze herangezogen. 
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Kürzer wird Bezug genommen auf antiautoritäre Erziehung, Lerntheorien und 
den Erziehungsbegriff des Pädagogen Andreas Flitner. Immer schließt sich an 
die Darstellung der jeweiligen Theorie ein Vergleich mit dem soeben defi­
nierten Konzept der Gleichberechtigung an, um dieses weiter zu explizieren 
und einer psychologischen Diskussion zugänglicher zu machen.
2.2.1  Psychologische Erziehungsstil-Typologien und -Dimensio­
nierungen
Die  mit  Abstand  bekannteste  Erziehungsstil-Typologie  ist  Baumrinds  (1966) 
Unterscheidung zwischen einem autoritativen, einem autoritären und einem 
nachgiebigen Erziehungsstil. In der einschlägigen Literatur (Baumrind, 1966, 
1983, 1991; Grolnick & Farkas, 2002; Maccoby & Martin, 1983; Schneewind, 
Walper & Graf, 2000) werden diese drei Stile so beschrieben:
In der  autoritativen  Erziehung herrscht  zwischen Eltern  und Kindern  eine 
offene Kommunikation:  Alle dürfen ihre eigene Meinung äußern und hören 
den anderen zu. Die Eltern verhalten sich gegenüber ihren Kindern responsiv, 
gehen also feinfühlig auf ihre Kinder ein. Sie unterstützen die Selbstständig­
keit  und  Individualität  ihrer  Kinder  und  beachten  sowohl  die  Rechte  der 
Kinder als auch ihre eigenen. Bei Entscheidungen fragen sie die Kinder nach 
ihrer Meinung.
Gleichzeitig erwarten die Eltern von ihren Kindern, dass sie sich (altersent­
sprechend) reif verhalten, und sorgen konsequent für die Einhaltung dieser 
Anforderungen sowie anderer Regeln. Diese Verhaltensstandards werden dem 
Kind erklärt und begründet. Falls nötig, werden auch Befehle und Sanktionen 
angewandt, oft auch stärkere, als zur Erlangung der Einwilligung des Kindes 
nötig gewesen wären (Baumrind, 1983, S. 135). 1966 schrieb Baumrind über 
einen  autoritativen  Elternteil:  „She  uses  reason,  power,  and  shaping  by 
regime and reinforcement to achieve her objectives and does not base her 
decisions on group consensus or the individual child's desires.”3 (S. 891)
3 „Sie verwendet Erklärungen, Macht und Formung durch Herrschaft und Verstärkung, um 
ihre Ziele zu erreichen, und gründet ihre Entscheidungen nicht auf einen Gruppenkonsens 
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In der  autoritären Erziehung schränken Eltern die freie Meinungsäußerung 
ihrer Kinder ein. Sie sind wenig responsiv, gehen also kaum feinfühlig auf ihre 
Kinder ein, und wirken der Individualität und Selbstständigkeit ihrer Kinder 
entgegen. Es gibt engere Grenzen, mehr Regeln und Verbote für die Kinder, 
als  für  ein  geordnetes  Zusammenleben  notwendig  wären.  Die  Einhaltung 
dieser  Regeln  wird  oft  durch  harte  Strafen  (einschließlich  körperlicher 
Strafen), wenig durch positive Verstärkung herbeigeführt.
Nachgiebige Erziehung hat hat einiges mit dem autoritativen Stil gemeinsam: 
Auch nachgiebige Eltern  verhalten sich  ihren Kindern  gegenüber  responsiv, 
unterstützen  ihre  Selbstständigkeit  und  Individualität  und  erfragen  bei 
Entscheidungen ihre Meinung. Jedoch kommunizieren sie wenig Verhaltenser­
wartungen  an  das  Kind.  Weder  erwarten  sie  altersentsprechend  reifes 
Verhalten noch die Einhaltung sinnvoller Regeln des Zusammenlebens. Dass 
die Kinder diesen (wenigen) Verhaltenserwartungen/Regeln entsprechen, wird 
nicht konsequent durchgesetzt. Daraus lässt sich wohl unstrittig folgern, dass 
nachgiebige Eltern ihre eigenen Bedürfnisse und Rechte häufig denen ihrer 
Kinder unterordnen.
Von diesen  drei  Erziehungsstilen  steht  der  autoritative  Stil  einer  gleichbe­
rechtigten Beziehung sicherlich am nächsten, ist aber nicht mit ihr identisch. 
Unterschiede  bestehen  weniger  darin,  dass  Verhaltenserwartungen  an  das 
Kind gerichtet werden. Auch Eltern, die ihre Kinder als gleichberechtigt aner­
kennen,  werden  zumindest  dann  altersentsprechend  reifes  Verhalten 
erwarten, wenn unreifes Verhalten ihnen selbst Nachteile einbrächte. Z. B. 
werden sie ihrem Kind vermutlich nicht die Schuhe zubinden, wenn es das 
schon selbst kann. Auch die Einhaltung sinnvoller Regeln des Zusammenlebens 
wird  gleichberechtigten  Eltern,  wie  autoritativen  Eltern,  nicht  egal  sein. 
Nennenswerte  Unterschiede  bestehen  einerseits  im  Prozess  der  Festlegung 
oder die individuellen Wünsche des Kindes.” (Übers. v. Verf.)
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von Verhaltenserwartungen und andererseits in den  Mitteln, mit denen die 
Einhaltung von Regeln gefördert werden soll.
In  gleichberechtigten  Familien  werden  Entscheidungen  (auch  über  die 
Regeln des Zusammenlebens) möglichst demokratisch getroffen. Das bedeutet 
eine gleichmäßigere Machtverteilung als das bloße „Erfragen der Meinung der 
Kinder” und steht in offenem Widerspruch zu Baumrinds älterer Feststellung, 
autoritative Eltern gründeten ihre  Entscheidungen nicht auf einen Gruppen­
konsens. In gleichberechtigten Beziehungen kann in der Regel gar nicht erst 
von elterlichen Entscheidungen über gemeinsame Angelegenheiten die Rede 
sein, da hier grundsätzlich gemeinsam entschieden wird.
Auch die  Einhaltung  der Regeln wird mit anderen Mitteln gefördert. Mit 
gleichberechtigten Beziehungen in vollkommenem Einklang stehen z. B. die 
sog. „machtfreien” Methoden von Thomas Gordon (s. Abschnitt 2.2.5, S. 35). 
Während diese „machtfreien” Arten der Beeinflussung ebenso mit dem autori­
tativen  Erziehungsstil  harmonieren,  schließt  letzterer  jedoch  machtorien­
tierte bzw. „kontrollierende” (i. S. der Selbstbestimmungstheorie der Motiva­
tion, s. Abschnitt 2.2.3, S. 23) Beeinflussungsformen explizit ein. In gleichbe­
rechtigten Beziehungen werden machtorientierte Weisen der Einflussnahme 
ebenso explizit vermieden.
Von Beginn an versuchten Erziehungsstilforscher/-innen, die Merkmale ihrer 
Erziehungsstil-Typen  in  wenigen  Dimensionen  zusammenzufassen.  Dabei 
unterscheiden  sich  die  vorgeschlagenen  Dimensionierungen  nach  Inhalt, 
Anzahl und Benennung der Dimensionen sowie nach den Forschungsmethoden, 
mit denen sie konstruiert wurden.
Lt. Maccoby & Martin (1983, S. 39) identifizierten Baumrind & Black (1967) 
die orthogonalen Dimensionen (1.) konsistente Disziplin, (2.) Erwartung reifen 
Verhaltens,  (3.)  Restriktivität  und  (4.)  Ermutigung  unabhängiger  Kontakte. 
Weite Verbreitung erreichte dann aber für längere Zeit das zweidimensionale 
Modell,  bestehend  aus  den  orthogonalen  Dimensionen  (1.)  annehmend, 
responsiv, kindzentriert vs. zurückweisend, unresponsiv, elternzentriert und 
(2.)  fordernd,  kontrollierend  vs.  nicht  fordernd,  wenig  kontrollierend 
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(Maccoby & Martin, 1983). Auch Baumrind selbst diskutierte vor allem diese 
beiden Faktoren, die sie kurz (1.) „responsiv” und (2.) „fordernd”  (deman­
ding) nannte.  Selbstbestimmungstheoretiker/-innen  (z.  B.  Grolnick,  2003) 
sehen  den  2.  Faktor  mit  dem Wort  „Struktur”  als  treffender  benannt  an. 
Unabhängig  von  der  unterschiedlichen  Namensgebung  charakterisierten  die 
genannten Autorinnen und Autoren den autoritativen Stil durch hohe Ausprä­
gungen in beiden Dimensionen.
Mittlerweile  hat  eine  Drei-Faktoren-Lösung  die  weiteste  Akzeptanz 
gefunden. Hier teilt sich die Dimension 2 in Verhaltenskontrolle und psycho­
logische Kontrolle. Dabei wird Verhaltenskontrolle definiert als Versuche, das 
Verhalten  des  Kindes  zu  beeinflussen,  während  psychologische  Kontrolle 
Verhaltensweisen bezeichnet, die „sich in die psychologische und emotionale 
Entwicklung des Kindes eindrängen” (Barber, 1996, S. 3296, Übers. v. Verf.4). 
Eine vielleicht vergleichbare, aber sicher nicht identische Unterscheidung traf 
1989 dann auch Baumrind (zit. n. Darling & Steinberg, 1993, S. 492), indem 
sie die Dimension „fordernd” in „feste Kontrolle” und „Restriktivität” unter­
gliederte (vgl. Abb. 1). Damit verwandt erscheint Grolnicks (2003, S. 9) Diffe­
renzierung zwischen „die Kontrolle besitzen” (to be in control) und „kontrol­
lierend sein”  (to be controlling).  Dem autoritativen Stil  sei,  so die gegen­
wärtig verbreitetste Ansicht,  nicht  pauschal  eine hohe Ausprägung auf  der 
Dimension kontrollierend bzw. fordernd bzw. Struktur eigen, sondern lediglich 
eine hohe Ausprägung in Verhaltenskontrolle bzw. fester Kontrolle bzw. „die 
Kontrolle besitzen”. Die jeweils andere Form der Kontrolle – psychologische 
Kontrolle/Restriktivität/kontrollierend  sein  -  werde  dagegen  von  autorita­
tiven Eltern besonders wenig eingesetzt.
4 Original: „intrude into the psychological and emotional development of the child”
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ABB. 1: Varianten des Drei-Faktoren-Modells zur Beschreibung von Erziehungsstilen 
und  die  von  den  Autoren/-innen  angenommenen  Ausprägungen  des  autoritativen 
Stils.
Das Gleichberechtigungskonzept in all diese Dimensionierungen einzuordnen, 
wird fundierter gelingen, wenn dazu eine weitere Theorie zu Hilfe genommen 
wird. Deshalb belasse ich es an dieser Stelle bei der geleisteten unkommen­
tierten Zusammenfassung. In Abschnitt 2.2.4 (S. 31 ff.) werden Verbindungen 
zur Idee gleichberechtigter Beziehungen gezogen.
2.2.2  Eine vorwissenschaftliche Erziehungsstil-Typologie
Im alltäglichen Sprachgebrauch ist die Unterscheidung zwischen autoritärer 
und antiautoritärer Erziehung üblich. Die Vorstellung einer autoritären Erzie­
hung deckt sich dabei wohl weitgehend mit Baumrinds Charakterisierung des 
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gleichnamigen  Erziehungsstils.  Der  Begriff  der  antiautoritären  Erziehung 
wurde im Rahmen der 68er-Bewegung geprägt und war ursprünglich essenziell 
mit einem politischen Anspruch verbunden. Das antiautoritäre Erziehungsver­
halten i.  e.  S.  deckt  sich jedoch weitgehend mit  Baumrinds nachgiebigem 
Erziehungsstil  (der gelegentlich auch als Laissez-faire-Stil  bezeichnet wird). 
Antiautoritäre  Erziehung  will  dem  Kind  maximale  Freiheit  bei  minimalen 
Frustrationen  ermöglichen  und  verlangt  von  den  Eltern,  dafür  auch  u.  U. 
erhebliche Einschränkungen ihrer eigenen Lebensqualität in Kauf zu nehmen. 
Das wird im Rahmen des oben definierten Gleichberechtigungskonzepts abge­
lehnt. Vergleichend lässt sich sagen, dass sich in der autoritären Erziehung 
das Kind den Eltern unterzuordnen hat, dass antiautoritäre Eltern bereit sind, 
sich  den  Launen  ihrer  Kinder  unterzuordnen,  während  gleichberechtigte 
Verhältnisse  u.a.  durch  die  gleichwertige  Berücksichtigung  der  Bedürfnisse 
aller Beteiligten definiert sind.
2.2.3  Selbstbestimmungstheorie und Autonomieunterstützung
Den Schlüsselbegriff der ersten „Spielregel” gleichberechtigter Beziehungen 
trägt  die  Selbstbestimmungstheorie  (Ryan  &  Deci,  2002)  im  Namen.  Die 
Selbstbestimmungstheorie ist eigentlich eine allgemeinpsychologische Motiva­
tionstheorie.  Sie  ist  aber  von  ihren  Vertreterinnen  und  Vertretern  in  eine 
Vielzahl von Feldern der psychologischen Anwendungsforschung eingebracht 
worden, darunter ganz wesentlich auch in die Psychologie der Erziehung und 
Sozialisation.  Sie  beansprucht  explizit  für  alle  Lebensalter  des  Menschen 
Gültigkeit (Ryan & Deci, 2002, S. 22).
Die  Theorie  setzt  sich  aus  vier  Untertheorien  zusammen  und  kann  an 
dieser Stelle nur knapp und nur in den Teilen dargestellt werden, die für die 
Zwecke dieser Arbeit relevant sind (einen guten Gesamtüberblick einschließ­
lich zentraler empirischer Befunde liefern Ryan & Deci, 2002). Die vier Unter­
theorien sind die Theorie der Grundbedürfnisse, die Organismische Integrati­
onstheorie, die Kognitive Bewertungstheorie sowie die Theorie der Kausali­
tätsorientierungen.
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Nach  der  Theorie  der  Grundbedürfnisse besitzt  jeder  Mensch  genau  3 
psychologische Grundbedürfnisse, nämlich
➢ das Bedürfnis, sich kompetent zu fühlen,
➢ das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit und Zugehörigkeit zu anderen 
Menschen,
➢ das Bedürfnis nach Autonomie.
Umwelten  und  Interaktionen,  die  diese  Bedürfnisse  befriedigen,  erhöhen 
nicht nur das Wohlbefinden, sondern auch die intrinsische Motivation und die 
allgemeine psychologische Gesundheit (healthy functioning).
„Autonomie” (Ryan, 1993) ist dabei der mit Abstand missverständlichste 
und zugleich für die hier untersuchte Frage wichtigste der drei Schlüsselbe­
griffe Kompetenz, Eingebundenheit und Autonomie. Autonomie wird leicht im 
Sinne  von  Unabhängigkeit,  Ungebundenheit  oder  Selbstständigkeit  missver­
standen, also eigentlich als Autarkie. Das ist nicht zutreffend. Autonomie auf 
der einen Seite und Bindung und Integration auf der anderen Seite sind grund­
sätzlich unabhängige, keinesfalls per se widersprüchliche Zustände (vgl. Ryan, 
1993, S. 18 ff.). Denn Autonomie bedeutet nicht Bindungslosigkeit, sondern 
Selbstbestimmung. Als selbstbestimmt erlebt sich ein Organismus dann, wenn 
sein  Verhalten  nach  seiner  Wahrnehmung  seinem  Selbst entspringt,  oder 
anders ausgedrückt: Wenn er dieses Verhalten selbst ausführen will. Nicht als 
selbstbestimmt  erlebt  sich  der  Organismus  hingegen  dann,  wenn  er  sein 
Verhalten  als  von  außerhalb  seines  Selbst  kontrolliert  wahrnimmt,  er  also 
etwas tut, ohne mit seiner ganzen Person (seinem Selbst) dahinter zu stehen. 
Zum Beispiel: ein Student besucht eine von ihm als überflüssig betrachtete 
Pflichtvorlesung; ein Kind gibt seiner Tante ein Küsschen, weil es glaubt, das 
gehöre sich so.
Selbstbestimmung/Autonomie ist dann mit Kooperation, Rücksichtnahme, 
Kompromiss vereinbar,  wenn diese Verhaltensweisen Bestandteil  des Selbst 
der Person sind. Wer sehr davon überzeugt ist, dass Rücksichtnahme einen 
wichtigen  Wert  in  zwischenmenschlichen  Beziehungen  darstellt,  der  wird 
zumindest hin und wieder eigene Nachteile zugunsten anderer Menschen in 
Kauf nehmen, und er wird sich dabei sehr selbstbestimmt fühlen. Ein anderes 
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Beispiel, das der einschlägigen Analyse des Philosophen Dworkin (1988, zit. n. 
Ryan,  1993,  S.  10)  entstammt,  betrifft  das  Verhältnis  von  Regeln  und 
Gesetzen zum Autonomieerleben. Wenn jemand auf eine rote Ampel zufährt, 
so argumentiert Dworkin, mag er sich zunächst eingeschränkt fühlen. Zugleich 
mag  er  aber  Verkehrsregeln  als  sinnvoll  erachten  und  ihrer  Einhaltung 
zustimmen. Sobald er dies getan hat, bedeutet das Halten an der Ampel nicht 
mehr eine Einschränkung, sondern vielmehr die Ausübung seiner Autonomie.
Aber  wodurch  nimmt  eine  Person  bestimmte  Inhalte  (z.  B.  Einstellungen, 
Verhaltensroutinen) in ihr Selbst auf? Dieser Frage widmet sich die  Organis­
mische  Integrationstheorie. Sie  postuliert,  zum  Zeitpunkt  der  Geburt 
bestehe das Selbst aus den psychologischen Grundbedürfnissen, intrinsischer 
Motivation und einem organismischen Integrationsprozess, der im Folgenden 
genauer erläutert wird (Ryan & Deci, 2000, S. 331).
Dieser Prozess basiert auf einer postulierten angeborenen Tendenz, Erfah­
rungen zu integrieren.  D. h.,  grundsätzlich ist  der  Mensch intrinsisch dazu 
motiviert, alle Meinungen, die er hört, alle Verhaltensweisen, die er ausführt, 
usw. in sein Selbst zu integrieren (Ryan & Deci, 2002, S. 15). Dieser Sachver­
halt komme z. B. darin zum Ausdruck, dass Menschen aktiv versuchen, ein 
Interesse für eine Tätigkeit, die sie über längere Zeit hinweg ausüben müssen, 
aufzubauen. Wenn es ihnen nicht gelingt, für die Tätigkeit selbst Interesse zu 
entwickeln (z. B. für eine monotone Fabrikarbeit), dann bauen sie häufig eine 
Vorliebe für Dinge auf, die mit dem Verhalten in Zusammenhang stehen, z. B. 
für die Arbeitskollegen, oder sie entwickeln Denkspiele, die mit der Tätigkeit 
zu tun haben (Ryan & Deci, 2000, S. 329).
Es  gibt  4  Stufen  der  Internalisierung:  externale,  introjizierte,  identifi­
zierte  und  integrierte  Regulation.  External  und  introjiziert  reguliertes 
Verhalten wird dabei subjektiv als fremdbestimmt erlebt, während identifi­
ziert  und  integriert  regulierte  Handlungen  mit  Autonomieerleben  einher­
gehen.  Die  weiteren  Unterschiede  zwischen  den  einzelnen  Stufen  sind  für 
diese Arbeit unerheblich (siehe dazu Ryan & Deci, 2002). Entscheidend ist, 
dass sich der Integrationsprozess nur dann vollzieht, wenn im Zusammenhang 
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mit  dem  zu  integrierenden  Inhalt  die  psychologischen  Grundbedürfnisse  
befriedigt  werden. Fühlt  sich  die  Fabrikarbeiterin  z.  B.  unfähig  zu  ihrer 
Arbeit,  dann, so prognostiziert  die Selbstbestimmungstheorie,  wird sie ihre 
Tätigkeit  nicht  integrieren.  Oder:  Ist  ihre  Aufmerksamkeit  ständig  darauf 
gerichtet, dass sie nicht freiwillig agiert (etwa durch häufige Befehle ihres 
Vorgesetzten),  dann kann das Verhalten die selbstbestimmten Integrations­
stufen  (identifizierte  und  integrierte  Regulation)  nicht  erreichen  (Ryan  & 
Deci, 2002, S. 19 f.). Sie wird sich also weiterhin als external kontrolliert, als 
fremdbestimmt empfinden.
Zu betonen ist auch, dass es sich bei allen 4 Regulationsarten um extrin­
sische Motivation handelt! Verhalten muss also keineswegs intrinsisch moti­
viert sein, um selbstbestimmt zu sein. Es lassen sich viele alltägliche Verhal­
tensweisen aufzählen, an denen das auch intuitiv einsichtig wird, etwa die 
Tätigkeit des Umziehens vor dem Schwimmbadbesuch oder das Zurücklegen 
des Fußwegs vom Bahnhof zur Bushaltestelle. Beide Handlungen sind wohl für 
die wenigsten Menschen mit intrinsischem Wert ausgestattet, und doch würde 
unter gewöhnlichen Umständen niemand auf die Idee kommen, sich bei ihrer 
Ausführung als fremdbestimmt zu bezeichnen.
Weitere Angaben über den Prozess,  der  zur Selbstwahrnehmung als  selbst- 
oder  fremdbestimmt  führt,  macht  die  Kognitive  Bewertungstheorie. Sie 
besagt u. a., dass sich an Ereignissen und Umgebungsklimata ein  kontrollie­
render (hier  i.  S.  v.  fremdbestimmender)  und  ein  informierender Aspekt 
unterscheiden lassen.  So kann eine  Belohnung  z.  B.  für  das  Zähne  Putzen 
zweierlei  Aussagen  übermitteln,  nämlich  zum  Einen:  „Das  hast  Du  richtig 
gemacht! Ich freue mich darüber!” (informierender Aspekt) und zum Anderen: 
„Verhalte  Dich  auch  in  Zukunft  so!”  (kontrollierender/fremdbestimmender 
Aspekt). Es hängt von der Art der Belohnung und von einschlägigen Vorerfah­
rungen des Kindes ab, welchen Aspekt es hauptsächlich wahrnehmen wird.
Die Wahrnehmung informierender Aspekte wahrt lt. Selbstbestimmungs­
theorie  das  Autonomieerleben  –  die  Wahrnehmung,  dass  einen  jemand  zu 
kontrollieren versucht, mindert es (Ryan & Deci, 2002, S. 12).
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Von großer Bedeutung besonders für die frühe Kindheit ist das Postulat 
der Selbstbestimmungstheorie, dass die „kognitive Bewertung” als autonom 
bzw.  fremdbestimmt  sich  unmittelbar vollzieht;  insbesondere  bedarf  es 
keines  Attributionsvorgangs,  in  dem  die  Ursachen  des  eigenen  Verhaltens 
eruiert werden und erst durch eine Attribution auf eine externale Ursache das 
Fremdbestimmungserleben einsetzt (Grolnick, 2003, S. 63). Stattdessen spüre 
man direkt, ob der Ort der Verursachung (locus of causality) einer Handlung 
im Selbst oder außerhalb des Selbst liegt. Das ist wichtig, weil sich die Fähig­
keit zu attribuieren erst im Laufe der Kindheit entwickelt. Durch diese Hypo­
these  aber  kann  die  Selbstbestimmungstheorie  den  eingangs  erwähnten 
Anspruch aufrecht erhalten, schon für Säuglinge zu gelten.
Auf die Darstellung der vierten und letzten Untertheorie der Selbstbestim­
mungstheorie,  der  Theorie  der  Kausalitätsorientierungen,  kann  hier 
verzichtet werden.
Selbstbestimmungstheoretiker/-innen (Grolnick, 2003; Grolnick, Deci & Ryan, 
1997) sind also der Meinung, dass Autonomieerleben die Internalisierung z. B. 
von Werten fördert, während Versuche, Werte mit Methoden zu vermitteln, 
die das Kind Fremdbestimmung spüren lassen, die Übernahme dieser Werte 
behindern. Autonomieerleben habe weiterhin einen positiven Einfluss auf das 
Wohlbefinden und die allgemeine psychische Gesundheit. Ein Schlüsselbegriff 
in der Anwendung der Selbstbestimmungstheorie ist deshalb  Autonomieun­
terstützung. Selbstbestimmungstheoretiker/-innen  befürworten,  sämtliche 
Interaktionen so Autonomie unterstützend wie möglich zu gestalten (selbst­
verständlich  unbeschadet  der  Unterstützung  der  anderen  beiden  Grundbe­
dürfnisse  durch Wärme und Förderung der Kompetenzwahrnehmung)  (Grol­
nick, 2003). Welche Handlungen aber sind Autonomie unterstützend? Das kann 
interkulturell  und interindividuell  unterschiedlich  sein.  Absolute  Allgemein­
gültigkeit  beansprucht  lediglich  die  (tautologische)  Definition,  Autonomie 
unterstützend seien alle Handlungen, die das Autonomieerleben steigern (vgl. 
Grolnick, 2003, S. 15). Mindestens für westliche Kulturen wird dieser Effekt 
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bei folgenden Verhaltensweisen angenommen (die Aufzählung erhebt keinen 
Anspruch auf Vollständigkeit; z. B. Grolnick et al., 1997, S. 147):
➢ Ermutigen von Eigeninitiative
➢ Individualität wertschätzen; zur Äußerung der eigenen Meinung ermuntern
➢ die Perspektive des Kindes bestätigen (z. B. durch Paraphrasieren emotio­
naler Erlebnisinhalte)
➢ Bereitstellen  bedeutungsvoller,  entwicklungsangemessener  Wahl-  und 
Mitbestimmungsmöglichkeiten
➢ Minimieren kontrollierender (i. S. v. fremdbestimmender) Verhaltensweisen 
wie Belohnen, Strafen, Überwachen und Formulierungen wie „du musst”, 
„du sollst” usw.
➢ Struktur möglichst  über Begründungen,  informierendes Feedback und das 
Zeigen der eigenen Gefühle bereit stellen
Gleichberechtigung stimmt in vielen Punkten mit der Selbstbestimmungsthe­
orie überein. Dazu gehört natürlich die Auffassung, dass Selbst- und Mitbe­
stimmung (die  ersten  beiden  Elemente  gleichberechtigter  Beziehungen)  zu 
befürworten sind -  unabhängig vom Lebensalter. Dazu gehört aber auch die 
Annahme  der  Vereinbarkeit  von  Autonomie  und  Prosozialität.  Vertreter/-
innen  von  Selbstbestimmungstheorie  und  Gleichberechtigung  teilen  die 
Ansicht,  dass  Menschen  grundsätzlich  bestrebt  sind,  sich  in  ihre  soziale 
Umwelt einzufügen. Die Selbstbestimmungstheorie liefert damit auch für die 
Norm „Vertrauensvorschuss” eine geeignete theoretische Grundlage.
Allein das dritte definitorische Merkmal gleichberechtigter Beziehungen, 
die Gleichwertigkeit der Bedürfnisse, findet keine Entsprechung in der selbst­
bestimmungstheoretischen Literatur. Dort wird fast ausschließlich vom Kind 
her  gedacht.  Den  Bedürfnissen  der  Eltern  wird  kaum  Aufmerksamkeit 
geschenkt  oder  nur  zu  dem Grade,  zu  dem diese  befriedigt  sein  müssen, 
damit die Eltern den kindlichen Bedürfnissen nach Kompetenz, Eingebunden­
heit und Autonomie gerecht werden können. Das Gleichberechtigungskonzept 
zeichnet sich in diesem Punkt durch einen weiteren Blickwinkel aus.
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In  einer  anderen  Hinsicht  ist  allerdings  die  Selbstbestimmungstheorie 
umfassender, nämlich indem sie ihr Augenmerk in gleichem Maße auf alle drei 
Grundbedürfnisse richtet. Gleichberechtigung tangiert schwerpunktmäßig das 
Autonomiebedürfnis, auch wenn anzunehmen ist, dass viele Autonomie unter­
stützende Handlungen gleichzeitig auch das Erleben von Eingebundenheit und 
Kompetenz steigern (s. Abschnitt 2.2.4, S. 33). Es steht dennoch zu vermuten, 
dass Gleichberechtigung durch weitere Erziehungsgrundsätze ergänzt werden 
müsste, um den Bedürfnissen nach Eingebundenheit und Kompetenz ausrei­
chend gerecht zu werden.
Bei der Darstellung der Selbstbestimmungstheorie wurde des öfteren das Wort 
Kontrolle  bzw.  kontrollierend  gebraucht. Allerdings haben sich in der Erzie­
hungspsychologie mittlerweile mindestens fünf verschiedene Kontrollbegriffe 
angesammelt, was leicht zu Missverständnissen führen kann. Um dem vorzu­
beugen,  sollen  diese  Verwendungsweisen  hier  einander  gegenübergestellt 
werden.
Zum  Einen  wird  Kontrolle (z.  B.  Maccoby  &  Martin,  1983,  S.  39;  s. 
Abschnitt 2.2.1, S.  20 f., des vorliegenden Textes) die Erziehungsdimension 
genannt,  bei  der  mittlerweile  zwischen  den  2 Dimensionen  Verhaltenskon­
trolle und psychologische Kontrolle unterschieden wird (z. B. Barber, 1996; s. 
Abschnitt 2.2.1, S. 20 f., des vorl. Textes). Verhaltenskontrolle wird definiert 
als  Versuche,  das  kindliche  Verhalten  zu  beeinflussen.  Die  betreffenden 
Autoren  nehmen  an,  dass  sich  dies  günstig  auf  die  kindliche  Entwicklung 
auswirkt.
Selbstbestimmungstheoretiker/-innen  (s.  o.)  vertreten  hingegen  die 
Ansicht, dass Fremdbestimmung im Interesse einer positiven Entwicklung des 
Kindes zu minimieren sei. Sie bezeichnen mit  Kontrolle  nicht, wie Baumrind 
und andere (Baumrind, 1966, 1983; Barber, 1996), sämtliche Arten, Kinder zu 
fordern und ihnen Struktur zu geben, sondern nur solche (von ihnen negativ 
bewerteten) Methoden, die das kindliche Autonomieerleben unterminieren – 
wie  z.  B.  Befehle.  Struktur  gebende  Verhaltensweisen  wie  informierendes 
Feedback werden als nicht kontrollierend bezeichnet.
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Insofern kann Kontrolle i. S. der Selbstbestimmungstheorie auch nicht mit 
der Kategorie der  psychologischen Kontrolle (z. B. Barber & Harmon, 2002) 
gleichgesetzt  werden,  obwohl  einige  Autoren  (z.  B.  Grolnick,  2003)  dies 
implizit nahelegen. Das Konzept der psychologischen Kontrolle umfasst eine 
Vielzahl von Verhaltensweisen wie das Einflößen von Schuldgefühlen und das 
abhängig Halten des Kindes vom Elternteil. Techniken wie z. B. verhaltensbe­
zogene Verstärkerpläne fallen jedoch eindeutig in die Kategorie „Verhaltens­
kontrolle”, sind aber dennoch i. d. R. „kontrollierend” im Sinne der Selbstbe­
stimmungstheorie.
Schließlich  wird  in  der  Erziehungspsychologie  auf  Kontrollbegriffe  der  
sozial-kognitiven  Lerntheorie wie  Kontrollüberzeugungen  und  Ort  der 
Kontrolle  (locus  of  control) Bezug  genommen (z.  B.  Krampen,  1994).  Hier 
besitzt  „Kontrolle”  wiederum einen  positiven  Beiklang,  als  Wahrnehmung, 
Urheber des eigenen Verhaltens zu sein,  selbst die „Kontrolle” zu besitzen. 
Diese Form der Kontrollwahrnehmung wird also durch „Kontrolle” i.  S. der 
Selbstbestimmungstheorie gerade eingeschränkt.
Tabelle 1 fasst diese Vergleiche zusammen.
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TABELLE 1: Kontrollbegriffe.
Begriffsbe­
zeichnung
Kontrolle Kontrolle Verhaltens­
kontrolle
psycho­
logische Kon­
trolle
Kontrollüber­
zeugung; Ort 
der Kontrolle
theoretische 
Herkunft
Selbstbestim­
mungstheorie
zweidimensio­
nales Modell 
des Erzie­
hungsstils 
dreidimensio­
nales Modell 
des Erzie­
hungsstils
dreidimensio­
nales Modell 
des Erzie­
hungsstils
sozial-kogni­
tive Lerntheo­
rie
inhaltliche 
Bedeutung
Verhalten, das 
das Erleben 
von Fremdbe­
stimmung ver­
stärkt
Versuche, das 
Kind zu beein­
flussen
Versuche, 
kindliches 
Verhalten zu 
beeinflussen
sich eindrän­
gen in die psy­
chologische 
und emotio­
nale Entwick­
lung
Wahrneh­
mung, Ergeb­
nisse kontrol­
lieren zu kön­
nen
Vertreter/
-innen z. B.
Grolnick et al. 
(1997)
Maccoby & 
Martin (1983)
Barber (1996) Barber (1996) Krampen 
(1994)
von Vertre­
tern ange­
nommene 
Effekte
ungünstig günstig günstig ungünstig günstig
mit Gleichbe­
rechtigung 
vereinbar
nein zum Teil
(vgl. Abschn. 
2.2.4, S. 31)
zum Teil
(vgl. Abschn. 
2.2.4, S. 31)
nein ja
2.2.4  Erziehungsstil-Dimensionierungen, Teil 2
Nach dieser begrifflichen Unterscheidung kann auch auf die im Abschnitt über 
Erziehungsstile  (2.2.1,  S.  20 f.)  bereits  eingeführten  Dimensionierungsvor­
schläge näher eingegangen werden. Ich gehe davon aus, dass sich gleichbe­
rechtigte Beziehungen durch ein mittleres bis hohes Maß an Verhaltenskon­
trolle  auszeichnen,  weil  der  Respekt  der  Eltern  vor  ihren  eigenen  Bedürf­
nissen ein grenzenloses Laissez-faire ausschließt. Jedoch ist in Übereinstim­
mung mit der obigen Analyse verschiedener Kontrollbegriffe zu wiederholen, 
dass die Dimension Verhaltenskontrolle sowohl nicht-direktive als auch fremd­
bestimmende Handlungen enthält. Da es aus Sicht des Gleichberechtigungsge­
dankens  aber  gerade  entscheidend  ist,  ob Kontrolle/Struktur  direktiv  oder 
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Autonomie  unterstützend  bereitgestellt  wird,  muss  das  dreidimensionale 
Modell aus dieser Perspektive als unbrauchbar bezeichnet werden. Optimales 
Erziehungsverhalten  kann  es  nicht  präzise  beschreiben.  Frei  von  diesem 
Mangel scheint eine alternative Dimensionierung, die ich an dieser Stelle als 
eigenen Entwurf in aller Kürze vorstellen möchte (Sechs-Faktoren-Modell des  
Elternverhaltens):
➢ Dimension 1: Wärme. Wertschätzung in Gestik, Tonfall und Sprachstil; Zärt­
lichkeit; Ermutigung.
➢ Dimensionen der Struktur. Dazu zählen:
 Dimension 2a: Ausmaß an Struktur. Anzahl der Regeln; Klarheit und Stabi­
lität  der  Regeln;  reifes  Verhalten  erwarten;  Ansprüche  konsequent 
geltend machen.
 Dimension  2b:  Direktive  Umsetzung. Wertschätzung  von  Gehorsam; 
Strafen;  psychologische  Kontrolle.  Die  Aufstellung von  Regeln  erfolgt 
durch die Eltern.
 Dimension  2c:  Nicht-direktive  Umsetzung. Bitten;  begründen;  verhan­
deln; eigene Gefühle zeigen; informieren. Demokratische Aufstellung von 
Regeln.
➢ Dimension  3:  Autonomieunterstützung. Hierunter  fallen  Handlungen,  die 
Autonomie unterstützend sind, ohne gleichzeitig Struktur zu transportieren, 
wie:  Zu eigenständigem Handeln  und zur  Äußerung  der  eigenen Meinung 
ermuntern; Wahlmöglichkeiten und Mitbestimmung anbieten; die Perspek­
tive des Kindes bestätigen; Direktivität minimieren.
➢ Dimension 4: Kompetenzförderung. Eine Umwelt mit vielfältigen Lernanre­
gungen  schaffen  (kognitive,  motorische,  soziale  usw.);  dabei  u.  a.  die 
jeweils aktuellen Entwicklungsaufgaben (Duvall, 1971) beachten.
Aufgrund der unterschiedlichen Verwendung des Ausdrucks „kontrollierend” 
bevorzuge ich das weniger vorbelastete Wort „direktiv”. Ich verwende es aber 
synonym zum selbstbestimmungstheoretischen Kontrollbegriff, also i. S. von 
fremdbestimmend.
Die Operationalisierungen der Dimensionen erheben keinen Anspruch auf 
Vollständigkeit. Auch sind diese Dimensionen natürlich nicht vollständig unab­
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hängig  voneinander;  das Modell  zielt  mehr  auf Inhaltsvalidität  und Konfor­
mität  mit  der  Selbstbestimmungstheorie ab als  auf  statistische Orthogona­
lität.  (Mit  Inhaltsvalidität  ist  hier  gemeint,  dass alle  Erziehungshandlungen 
eindeutig  einer  Kategorie zugeordnet werden können.)  Insbesondere wären 
wohl  aus  nahe  liegenden  Gründen  Korrelationen  sowohl  von  direktiver  als 
auch von nicht-direktiver Struktur-Umsetzung mit dem Ausmaß an Struktur zu 
erwarten. Ebenso dürften nicht-direktive Umsetzung und Autonomieunterstüt­
zung  oblique  zueinander  sein,  da  beide  Dimensionen  Nicht-Direktivität  als 
wichtiges Merkmal gemeinsam haben. Aber auch die drei etablierten Dimensi­
onen autoritativer Erziehung korrelieren in gewissem Ausmaß (Gray & Stein­
berg, 1999).
Wie  oben bereits  für  die  alte Dimension  Verhaltenskontrolle  argumentiert, 
dürften gleichberechtigte Beziehungen, u. a. in Abhängigkeit von den indivi­
duellen Vorlieben der beteiligten Partner, ein mittleres bis hohes Ausmaß an 
Struktur (2a) aufweisen. Eine extrem hohe Ausprägung ist dabei jedoch auszu­
nehmen (siehe Abb. 2). Diese wäre mit unnötig vielen Regeln sowie mit über­
fordernden Reifeerwartungen verbunden, was die Rechte des Kindes beein­
trächtigen würde. Die jeweilige Menge an Struktur kann gleichberechtigt nur 
nicht-direktiv umgesetzt werden. Das bedeutet eine sehr niedrige Ausprägung 
auf der Dimension 2b (direktive Umsetzung) und eine mittlere bis hohe auf 
der Dimension 2c (nicht-direktive Umsetzung). Letztere sollte z. T. mit der 
jeweiligen Ausprägung auf 2a korrespondieren (denn je mehr Regeln es etwa 
gibt, desto öfter dürfte Verhalten zur Durchsetzung der Regeln erforderlich 
werden).
Verhaltensweisen,  wie  sie  unter  Autonomieunterstützung  genannt  sind, 
sind Definitionskriterium gleichberechtigter Beziehungen (s. Abschnitt 2.1, S. 
17) und deshalb relativ häufig in solchen beobachtbar.
Über die Ausprägung von Eltern-Kind-Beziehungen auf den Dimensionen 1 
(Wärme) und 4 (Kompetenzförderung) sagt der Gleichberechtigungs-Grundsatz 
direkt wenig aus. Wärme, so steht intuitiv zu vermuten, wird allerdings durch 
direktive Maßnahmen negativ sowie durch nicht-direktive Maßnahmen (2c, 3) 
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und noch  mehr  durch  die  Berücksichtigung  kindlicher  Bedürfnisse  und  den 
Vertrauensvorschuss positiv beeinflusst; in welchem Maße, bleibt empirisch zu 
klären (vgl. auch Ryan, 1993, S. 34, S. 37 f.). Auch bei der Kompetenzförde­
rung  ist naheliegend, dass nicht-direktive Verhaltensweisen wie Verhandeln, 
Informieren  und  zur  eigenen  Meinungsäußerung  Anregen  kognitiv  stimulie­
render sind als einseitig von den Eltern vorgegebene Strukturen, deren Diskus­
sion unerwünscht ist. Dieser indirekte Einfluss von Gleichberechtigung auf den 
kognitiven Anregungsreichtum ist aber nicht als so stark anzunehmen, dass er 
allein eine hohe Ausprägung in der 4. Dimension garantieren könnte. Lediglich 
ein  extrem niedriger  kognitiver  Anregungsreichtum ist daher  mit Gleichbe­
rechtigung unvereinbar, ebenso extrem hohe Kompetenzförderung, insoweit 
sie mit Überforderung und damit mit mangelhafter Berücksichtigung der kind­
lichen Bedürfnisse einher geht.
ABB. 2: Mögliche Ausprägungen gleichberechtigter Eltern-Kind-Beziehungen im Sechs-
Faktoren-Modell (dunkelgraue Bereiche).
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2.2.5  Personzentrierte Ansätze
Auf  den  Anschauungen  von  Carl  Rogers,  dem  Begründer  der  klientenzen­
trierten Psychotherapie,  fußend,  entwickelten mehrere Autoren personzen­
trierte  Konzepte  des  Umgangs  mit  Kindern  und  Jugendlichen,  namentlich 
Tausch & Tausch (1991) und Gordon (1986, 1987, 2004).
Dabei verbleiben die Präskriptionen von Tausch & Tausch (1991) im Vergleich 
mit denen von Gordon auf einer allgemeineren Ebene und lehnen sich enger 
an Rogers' grundlegende Verhaltensdimensionen an. Sie vertreten im Umgang 
mit Kindern und Jugendlichen u. a. den Grundwert der Selbstbestimmung (S. 
21) sowie die Umsetzung der Prinzipien (1.) Achtung-Wärme-Rücksichtnahme, 
(2.)  einfühlendes  Verstehen,  (3.)  Echtheit-Aufrichtigkeit  sowie  (4.)  die 
Anwendung  fördernder  nicht-dirigierender  Einzeltätigkeiten.  Unter  letztere 
fallen etwa das Vorschlagen von Alternativen und das informierende Feedback 
(vgl.  S.  243  ff.).  Tausch  &  Tausch  schreiben,  ihre  gesonderte  Darstellung 
dieser  „Einzeltätigkeiten”  habe  eher  didaktische Gründe;  die  nicht-dirigie­
renden  Einzeltätigkeiten  seien  eigentlich  die  Folge  von  gelebter  Achtung-
Wärme, Echtheit sowie einfühlendem Verstehen (vgl. S. 245).
Thomas Gordons (1987, 2004) präskriptive Theorie besteht aus folgenden drei 
Kernelementen:
Annahme. In  naher  Verwandtschaft  mit  Rogers,  der  die  unbedingte  Wert­
schätzung des  Klienten  durch  den  Therapeuten  als  therapeutisch  wirksam 
betrachtete, widerspricht Gordon (1987) nachdrücklich der Vorstellung, „dass 
der beste Weg, einem Kind zu helfen, in Zukunft etwas Besseres zu werden, 
der ist, ihm zu sagen, was man jetzt an ihm nicht akzeptiert” (S. 39). Es sei 
im  Gegenteil  „eines  jener  einfachen,  aber  wunderschönen  Paradoxe  im 
Leben: Wenn ein Mensch fühlt, dass ihn ein anderer wirklich annimmt, wie er 
ist, dann ist er frei geworden, sich von dort aufzumachen und mit der Überle­
gung zu beginnen, wie er sich verändern möchte . . . , wie er mehr von dem 
werden kann, das zu sein er befähigt ist.” (S. 38) Insofern befürwortet Gordon 
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es,  möglichst  viele  kindliche  Verhaltensweisen,  Äußerungen  und  Gefühle 
anzunehmen,  zu  akzeptieren,  nicht  das  Kind  dafür  zu  kritisieren.  Dieses 
Prinzip muss allerdings insoweit differenziert werden, als es sich vor allem auf 
Verhaltensweisen  bezieht,  die  überhaupt  annehmbar/akzeptabel  sind; 
weniger auf solche, die den Elternteil konkret beeinträchtigen. Die „Sprache 
der  Annahme”  ist  z.  B.  von  Bedeutung,  wenn  ein  Kind  ein  Gefühl,  eine 
Meinung oder ein Ereignis beschreibt, das dem Elternteil Unbehagen bereitet, 
wie in dem folgenden, von Gordon (1987) geschilderten Beispiel (man stelle 
sich Gestik und Tonfall des Elternteils warm und annehmend vor):
Kind: Ich bin heute zum Direktor ins Büro geschickt worden.
Elternteil: Oh?
Kind: Ja, Herr Meier sagte, ich rede in der Stunde zu viel.
Elternteil: Aha.
Kind: Ich kann das alte Fossil nicht ausstehen. Er sitzt an seinem Pult und 
redet über seine Sorgen oder über seine Enkel und erwartet, dass uns das 
interessiert. Du würdest nicht glauben, wie langweilig das ist.
Elternteil: Hm – hmhm.
Kind: Man kann einfach nicht in der Stunde sitzen und nichts tun! Man wird 
verrückt.  Janne  und  ich  sitzen  da  und  machen  Unsinn,  während  er 
spricht. Ach, er ist einfach der schlimmste Lehrer, den man sich denken 
kann. Er macht mich rasend.
Elternteil: (Schweigen)
Kind: Bei einem guten Lehrer lerne ich gut, aber wenn ich jemanden wie 
Herrn Meier kriege, habe ich einfach überhaupt keine Lust zum Lernen. 
Warum lassen sie so einen Kerl Lehrer sein?
Elternteil: (Achselzucken)
Kind: Vermutlich  gewöhne  ich  mich  besser  daran,  denn  ich  werde  nicht 
immer gute Lehrer kriegen. Es gibt mehr schlechte als gute, und wenn ich 
zulasse,  dass  die  schlechten  mich  unterkriegen,  werde  ich  nicht  die 
Zensuren bekommen, die ich brauche, um auf eine Oberschule zu gehen. 
Wahrscheinlich schneide ich mir ins eigene Fleisch. (S. 45)
In  dieser  Episode  macht  das  Kind  einen  Entwicklungsfortschritt.  Alle 
Botschaften, die Nicht-Annahme übermitteln, wie: „Hör mal, so schlecht ist 
Herr Meier  doch nicht,  oder?” oder „Es ist besser, du lernst, dich auf alle 
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möglichen  Lehrer  einzustellen”,  hätten  mit  hoher  Wahrscheinlichkeit  den 
Redefluss des Kindes beendet und seine Problemlösung verhindert, ist Gordon 
(S. 46) überzeugt.
Annahme kann durch Nichteinmischung, durch passives Zuhören (wie in 
vorigem  Beispiel)  und  durch  aktives  Zuhören  übermittelt  werden.  Aktives 
Zuhören  i.  S.  Gordons  zeichnet  sich  dabei  vor  allem durch Paraphrasieren 
emotionaler Erlebnisinhalte aus.
Ich-Botschaften. Egal, ob auf annehmbares oder nicht annehmbares (= den 
Elternteil  konkret  beeinträchtigendes)  Verhalten  reagiert  wird,  sollte  man 
nach Gordon von Ich-Botschaften statt von Du-Botschaften Gebrauch machen. 
Mit Ich-Botschaften beschränkt sich der Sender auf Aussagen über sich selbst, 
z. B. die Empfindungen, die er bei einem bestimmten Verhalten des Kindes 
hat  („Ich  fühle  mich  gestört!”).  Ich-Botschaften  können  deshalb  vom Kind 
kaum  bestritten  werden.  Du-Botschaften  sind  etwa  Aufforderungen  oder 
Aussagen über den Empfänger („Geh in dein Zimmer!”, „Du störst.”). Beides 
legt den Empfänger auf etwas fest (auf ein Verhalten oder ein Attribut) und 
kann seinen Widerstand auslösen.
Auf  nicht  annehmbares  Verhalten  sollte  zunächst  mit  einer  konfronta­
tiven Ich-Botschaft reagiert werden, wie in dem folgenden Beispiel (Gordon, 
1987):
Frau H. berichtete von einer Episode während des Familienurlaubs. Ihre 
kleinen Kinder waren hinten im Fond sehr laut und unruhig gewesen. Frau 
H.  und ihr  Mann hatten das  Toben voll  Unmut  ertragen,  endlich  aber 
konnte Herr H. es nicht länger aushalten. Unvermittelt bremste er das 
Auto, fuhr von der Straße ab und erklärte: „Ich kann diesen Lärm und 
dieses Herumgehopse hinten im Auto einfach nicht aushalten. Ich möchte 
meine Ferien genießen und beim Fahren Spaß haben.  Aber,  verdammt 
nochmal, wenn es hinten laut ist, werde ich nervös und fahre ungerne. 
Ich finde, ich habe auch ein Recht darauf, meine Ferien zu genießen.”
Die Kinder waren von dieser Erklärung überrascht und sagten das. Sie 
hatten nicht gewusst, dass ihr Gehabe im Fond ihren Vater in irgendeiner 
Weise störte. . . . Frau H. berichtete, dass die Kinder nach diesem Vorfall 
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sehr  viel  rücksichtsvoller  waren  und  ihren  Unfug  weitgehend 
einschränkten. (S. 128)
Gordon (1987) meint,  „dass Erwachsene die Bereitschaft  der Kinder,  Rück­
sicht auf die Bedürfnisse Erwachsener zu nehmen, sobald ihnen einmal ehrlich 
und  ohne  Umschweife  gesagt  wird,  wie  andere  empfinden,  häufig  unter­
schätzen” (S. 129).
Neben  konfrontativen  Ich-Botschaften  gibt  es  anerkennende  sowie 
präventive Ich-Botschaften. Anerkennende Ich-Botschaften (Gordon, 1986, S. 
153 ff.; ebenso Tausch & Tausch, 1991, S. 177) sind quasi die nicht-intrusive 
Form des  Lobes  (z.  B.  „Wenn  dein  Haar  immer  sauber  ist,  ist  es  mir  ein 
Vergnügen, dich anzusehen” statt „Es ist gut, dass du dir nun oft genug die 
Haare  wäschst!”).  Präventive  Ich-Botschaften (Gordon,  1986,  S.  158  ff.; 
Gordon, 2004, S. 168 ff.) sollen zum Einsatz kommen, wenn dem Sender ein 
Problem zwar noch nicht entstanden ist, er das aber befürchtet. Ein Beispiel 
ist: „Wenn Großmutter nächste Woche kommt, würde ich mich sehr darüber 
freuen, wenn im Wohnzimmer keine Unordnung gemacht wird.”
Die  niederlagelose  Methode  der  Konfliktbewältigung. Konfrontative  Ich-
Botschaften  erzeugen  nicht  immer eine  hinreichende  Motivation  im 
Empfänger, Rücksicht zu nehmen, etwa dann nicht, wenn ihm das den Sender 
beeinträchtigende Verhalten wichtiger ist als dessen Bedürfnisse. Dann wird 
man oft eine andere Lösung suchen müssen als die, dass allein der Empfänger 
(in den Beispielen meist das Kind) sein Verhalten dem Sender anpasst. Diese 
Lösung  könnte  z.  B.  aus  einem  Kompromiss  bestehen.  Der  Kern  der  von 
Gordon (z. B. 1987, S. 144 ff.) vertretenen „niederlagelosen” Methode, eine 
solche Lösung zu suchen, ist der gleichberechtigte Dialog mit dem Ziel einer 
Lösung, mit der alle Beteiligten leben können. Es handelt sich also um ein 
konsensorientiertes Verfahren. Gordon (z. B. 2004, S. 282 f.) spricht sich in 
diesem Zusammenhang nachdrücklich sowohl gegen Nachgiebigkeit als auch 
gegen einseitige Konfliktlösungen durch die Eltern aus.
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Die Anwendung dieser Methoden ist lt. Gordon (2004, S. 150 ff.) mit der Über­
nahme einer anderen Elternrolle verbunden. Viele Teilnehmer der entspre­
chenden  Elternkurse  (Parental  Effectiveness  Training,  PET)  hätten  festge­
stellt, „dass sie eine neue, nicht machtbezogene Sprache sprechen . . . Ich 
meine hier Wörter wie Autorität, gehorchen, verlangen, erlauben, gestatten, 
Grenzen setzen . . . Kursabsolventen nehmen eine völlig neue Rolle als Eltern­
teil oder Lehrer ein, eine Rolle 'ohne Macht', die man mit Worten beschreiben 
könnte  wie:  Ermöglicher,  Berater,  Freund,  Zuhörer,  Problemlöser,  Teil­
nehmer, Verhandler, Helfer, Stütze.” (ebd.)
Die  humanistische  Erziehungspsychologie  steht  in  Einklang  mit  den  Grund­
sätzen  gleichberechtigter  Beziehungen.  In  der  Gordon'schen  Ausarbeitung 
werden  Selbst-  und  Mitbestimmung  von  allen  drei  Elementen  vollständig 
respektiert.  Die  Gleichwertigkeit  der  Bedürfnisse  wird  besonders  in  der 
niederlagelosen  Konfliktbewältigung  explizit,  der  Vertrauensvorschuss 
wiederum in allen drei Elementen. Auch bei der Lektüre von Tausch & Tausch 
(1991)  fällt  es  leicht,  die  Konsonanz  ihrer  Konzeption  mit  den  Prinzipien 
Vertrauensvorschuss,  Selbst-  und  Mitbestimmung  festzustellen.  Mit  der 
Berücksichtigung der elterlichen Bedürfnisse haben sie sich in ihrer sehr kind­
zentrierten Arbeit zwar wenig beschäftigt, doch ist es m. E. als notwendige 
Folge von Echtheit-Aufrichtigkeit zu sehen, die eigenen Bedürfnisse, Gefühle 
und Wünsche auszudrücken und ihre Respektierung zu erwarten. Außerdem 
sprechen die Autoren auch selbst von Gleichberechtigung (S. 123).
Ein Unterschied zwischen personzentrierter Pädagogik und Gleichberech­
tigung liegt in der stärkeren Konkretheit oder Spezifität der humanistischen 
Theorien.  Sie  fordern  nicht,  wie  das  Konzept  von  Gleichberechtigung, 
irgendwie die  vier  Normen  einzuhalten,  sondern  sie  beschreiben  genauer 
bestimmte Techniken und Haltungen, die (quasi nebenher) zu einer gleichbe­
rechtigten Beziehung führen. Es mag jedoch noch andere Einstellungen und 
Methoden  geben,  die  im  selben  Maße  Gleichberechtigung  bedeuten.  Auf 
welche  Weise  Eltern  und  Kinder  gleichberechtigt  zusammenleben  –  ob  sie 
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dabei  Gebrauch von den humanistischen Ideen machen oder eigene entwi­
ckeln -, spielt für unsere Theorie von Gleichberechtigung keine Rolle.
Ein anderer Unterschied besteht darin, dass die humanistische Pädagogik 
die  Beziehungsdimension  Wärme selbst  enthält,  während  sie  –  ebenso  wie 
Kompetenzförderung – dem Gleichberechtigungs-Grundsatz noch hinzugesellt 
werden  muss,  um  zu  einer  umfassenden  Beschreibung  guter  Eltern-Kind-
Beziehungen zu gelangen.
2.2.6  Behaviorismus und soziale Lerntheorie
Die Theorien zur klassischen und operanten Konditionierung  – sie werden hier 
als bekannt vorausgesetzt (vgl. Tarpy, 1979, S. 9 - 22; Lefrancois, 1986, S. 32 
– 50) – unterscheiden nicht, wie die Selbstbestimmungstheorie (s. Abschnitt 
2.2.3,  S.  26),  zwischen  einem informierenden  und  einem kontrollierenden 
Aspekt von Belohnungs- und Strafreizen. Aus lerntheoretischer Sicht erhöhen 
alle Verstärker die Auftretenswahrscheinlichkeit des verstärkten Verhaltens, 
während alle Strafen diese reduzieren. Dies ist durch buchstäblich Hunderte 
von empirischen Studien bestätigt (ebd.). Jedoch wird lerntheoretisch nicht 
zwischen unterschiedlichen Qualitäten von Internalisierung unterschieden. Ob 
ein  Verhalten  i.  S.  der  Selbstbestimmungstheorie  external  oder  integriert 
reguliert ist, macht aber einige große Unterschiede: So unterliegt ein external 
reguliertes  Verhalten dem Gesetz  der  Löschung,  sobald  es  nicht  mehr von 
außen verstärkt wird. Selbstbestimmtes Verhalten auf der anderen Seite kann 
nur  noch  durch  geeignete  Gegeneinflüsse,  nicht  aber  allein  durch  das 
Ausbleiben externer Verstärkung modifiziert werden. Sozialisationsprozesse, 
die selbstbestimmte Regulationsformen (identifizierte oder integrierte Regu­
lation)  zum  Ergebnis  haben,  lassen  also  erheblich  stabilere  Wirkungen 
erwarten  als  Einflüsse,  die  auf  dem Niveau  externer  Kontrolle  verbleiben. 
Letzteres ist bei  allen Belohnungen und Strafen, bei  denen der Sozialisand 
hauptsächlich  den  kontrollierenden  Aspekt  wahrnimmt,  sehr  viel  eher  zu 
erwarten.
Nichtsdestoweniger  sind  natürlich  auch  in  gleichberechtigten  Interakti­
onen zahlreiche Konditionierungsprozesse wirksam. U. a. wird ein Elternteil 
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durch Äußern eigener Gefühle dem Kind appetitive und aversive Reize bieten 
(besonders, aber nicht nur dann, wenn das Kind empathisch reagiert). Solche 
Reize lassen Lerneffekte i. S. des Behaviorismus erwarten.
Die  Sichtweise,  als  fremdbestimmend  erlebte  äußere  Anreize  würden  die 
Internalisierung  behindern,  wird  von  Baumrind  (1983)  mit  Verweis  auf  die 
soziale Lerntheorie zurückgewiesen. Bandura, ein namhafter Vertreter der 
sozial-kognitiven Lerntheorie, vertrete die Ansicht, dass „intrinsisches Inte­
resse”,  z.  B.  für  prosoziales  Verhalten,  vom  Selbstwirksamkeitserleben 
abhänge und dass konsistent verabreichte Belohnungs-  und Strafreize diese 
Selbstwirksamkeitserwartung vergrößerten. Externe Anreize sollten daher die 
Internalisierung von Moral fördern (Baumrind, 1983, S. 139).
Betrachtet man die Wahrnehmung von Selbstwirksamkeit  als eine Form 
des Kompetenzerlebens, dann nimmt auch die Selbstbestimmungstheorie an, 
dass Selbstwirksamkeit die Internalisierung fördert. Gleichzeitig sagt sie aber 
auch vorher, dass Heteronomie (Fremdbestimmung) (a) den Internalisierungs­
prozess beeinträchtigt und dass (b) bei Fremdbestimmungserleben höchstens 
die Stufe der Introjektion erreichbar ist. Insoweit die „äußeren Anreize” vom 
Sozialisanden als direktiv wahrgenommen werden, ist also der Übergang zu 
selbstbestimmter Regulation nicht möglich, und selbst die Internalisierung bis 
zum Niveau der Introjektion ist behindert. Demgegenüber sollten Autonomie 
unterstützende äußere Anreize die Internalisierung sowohl durch Kompetenz­
erleben  als  auch durch  Selbstbestimmungserleben  unterstützen,  und  der 
Prozess  sollte  grundsätzlich  bis  zur  Stufe  der  Integration  voranschreiten 
können. Der Gleichberechtigungsgrundsatz mit seiner Betonung von Selbstbe­
stimmung steht somit den praktischen Implikationen der Selbstbestimmungs­
theorie näher als denen der sozialen Lerntheorie.
2.2.7  Ein erziehungswissenschaftlicher Erziehungsbegriff
Ein Teil der eingangs versammelten Vertreter des Gleichberechtigungsgedan­
kens (nämlich viele nicht verbandsgebundene Kinderrechtler sowie Tausch & 
Tausch) sieht den Begriff  „Erziehung” in guten Eltern-Kind-Beziehungen als 
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überflüssig oder sogar als schädlich an. Diese Autoren betonen die Gemein­
samkeiten,  die  Eltern-Kind-Beziehungen  mit  engen  Beziehungen  zwischen 
Erwachsenen ihrer Meinung nach haben sollten. Über Unterschiede zwischen 
beiden  Beziehungsformen  äußern  sie  sich  entweder  kaum oder  bestreiten 
sogar explizit, dass es im Zusammenleben mit Kindern mehr oder andere Ziele 
zu verfolgen gelte als unter Erwachsenen. Dieses Definitionskriterium gleich­
berechtigter  Beziehungen soll  hier nicht übernommen werden. Zur Begrün­
dung wird die Arbeit des Pädagogen Andreas Flitner (1996) herangezogen.
Flitner (1996) hat als erziehungswissenschaftliche Antwort auf die Antipäda­
gogik (deren Vertreter  ich auf  S.  10 zu den verbandslosen Kinderrechtlern 
gerechnet habe, z. B. von Braunmühl, 1993) die besonderen Notwendigkeiten 
im Umgang mit Kindern herausgearbeitet, die seines Erachtens die Verwen­
dung eines gesonderten Begriffs, nämlich Erziehung, rechtfertigen. Aufbauend 
auf  der  Lehre  des  Theologen,  Philosophen  und  Pädagogen  Schleiermacher 
(1826/1957) kommt er zu folgenden Ergebnissen:
➢ Behüten – Auswählen der Lebenswelt. Z. B.:
 Kindern  Erlebnisse,  mit  denen  sie  nicht  fertig  werden  können  (z.  B. 
Horrorfilme), möglichst ersparen
 „Das Kind braucht Räume der Erkundung, der Betätigung und der Welter­
fahrung. Diese Räume sind nicht selbstverständlich da, sie sind nicht mit 
der  Lebens-  und  Arbeitswelt  der  Erwachsenen  identisch.  Sondern  sie 
müssen  als  Lebensräume  für  Kinder ausgewählt,  oft  erst  hergestellt, 
bedacht  und  gesichert  werden.  Spielplätze  finden,  .  .  .  Ferienorte 
suchen, in denen Kinder ganz neue Erfahrungen machen und Freiheiten 
genießen können . . .” (S. 93)
➢ Gegenwirken – Mitwirken. Dazu gehört v. a. das Grenzen Setzen.
➢ Unterstützen – Verstehen – Ermutigen. „Das Bestreben, das Kind so viel 
positive [i. S. v. hilf- oder lehrreichen, d. Verf.] Erfahrungen wie möglich 
machen zu lassen und ihm bei negativen oder widerständigen Erfahrungen 
dort  zu  helfen,  wo  es  Hilfe  braucht.  Dass  es  dafür  Bereiche  gibt,  die 
Methodik brauchen, Regeln und eine bestimmte Ordnung, andere Bereiche 
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wieder, die das ganz und gar nicht brauchen können, weil die  Selbststän­
digkeit gewissermaßen ihre Lebensader ist, das haben wir . . . klarzuma­
chen versucht.” (S. 122) Als Beispiel nennt Flitner u. a. die Überwachung 
von Terminen, die das Kind hat (z. B. Arzttermine), insoweit es selbst noch 
nicht dazu in der Lage ist.
Obschon Akte des Behütens, Gegenwirkens und Unterstützens auch zwischen 
Erwachsenen  vorkommen,  sind  sie  doch  im  Umgang  mit  Kindern  ungleich 
häufiger notwendig oder sinnvoll. Diese Auffassung steht grundsätzlich nicht 
im  Widerspruch  zur  Konzeption  der  Gleichberechtigung,  da  mit  ihr  noch 
nichts darüber gesagt ist,  wie das Behüten, Gegenwirken und Unterstützen 
umgesetzt werden soll. Wie bei der Dimension Struktur (s. Abschnitt 2.2.4, S. 
32) kommen z. B. direktive wie auch nicht-direktive Mittel in Frage. Gleichbe­
rechtigung verträgt sich mit nicht-direktiven Formen des Behütens, Gegenwir­
kens und Unterstützens.
Zu diskutieren, ob es angesichts der hochgradig unterschiedlichen Bedeu­
tungen, die das Wort Erziehung für verschiedene Personen bereits hat, ratsam 
ist,  die  genannten Besonderheiten  im Umgang mit  Kindern  „Erziehung” zu 
nennen, würde zu weit vom Thema wegführen. Die prinzipielle Nützlichkeit 
eines eigenen Begriffs liegt m. E. jedoch angesichts der Existenz dieser Beson­
derheiten auf der Hand.
3  Methode
Die vorliegende Arbeit stellt die erste psychologische Untersuchung dar, die 
sich speziell mit dem Grundsatz der Gleichberechtigung zwischen Eltern und 
Kindern beschäftigt. Es liegt jedoch eine Fülle von Untersuchungen zu Varia­
blen vor, die offenkundig in inhaltlichem Zusammenhang mit Gleichberechti­
gung stehen. Es dürfte interessant sein, diese Untersuchungen zusammenzu­
tragen und zu erfahren, wie Gleichberechtigung aus dieser Sicht zu bewerten 
ist. In Abschnitt 4 werden die Befunde beschreibend dargestellt. Im Diskussi­
onsteil (Abschnitt 5) sollen sie besprochen und nach Möglichkeit synthetisiert 
werden  zu  theoretisch  plausiblen  und  empirisch  bislang  nicht  widerlegten 
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Hypothesen über die zu erwartenden Folgen gleichberechtigter Beziehungsge­
staltung.
Die gesamte relevante Literatur gründlich zu erfassen, ist leider in diesem 
Rahmen  nicht  möglich,  da  es  sich  um weit  mehr  als  200  Untersuchungen 
handelt.  Allerdings gibt  es bereits  mehrere – auch aktuellere –  Überblicks­
werke  über  die  Erziehungspsychologie.  Diese  habe  ich  mit  der  Absicht 
gelesen, sämtliche relevanten Befunde so, wie sie dort zitiert sind, zu verar­
beiten. Ebenso wurden alle weiter  führenden Texte bearbeitet,  auf die in 
diesen Büchern  verwiesen  wird,  sofern  sie  zusätzliche,  relevante  Aussagen 
von  zentraler  Bedeutung  zu  enthalten  schienen.  Die  nach  diesem Schema 
entstandene Literaturauswahl findet sich in Kasten 1. Er enthält auch Texte, 
die ansonsten in dieser Arbeit nicht zitiert werden, weil sie keine relevanten 
Studien enthielten.  Damit  erfüllt  der  Abdruck dieser  Liste  den Zweck,  die 
Datenbasis der folgenden Abschnitte transparent zu machen. Die Zusammen­
stellung  in  Kasten  1  werde  ich  im  weiteren  Verlauf  allgemeine  Literatur 
nennen.5
5 Das bei Metaanalysen übliche Vorgehen, auf eine separate Liste der einbezogenen Literatur 
zu verzichten und sie lediglich, mit einem Stern markiert, in das normale Literaturver­
zeichnis aufzunehmen, wäre hier zu unübersichtlich, zumal weiter unten eine zweite Lite­
raturauswahl eingeführt werden wird, die für den Leser getrennt ersichtlich sein soll.
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Überblickswerke:
Bugental & Goodnow 
(1998)
Fuhrer (2005)
Hurrelmann (2002)
Schneewind (1994a)
Schneewind, Walper & 
Graf (2000)
Bornstein (2002). Daraus  
entsprechend der auf 
normative Familien einge­
schränkten Fragestellung 
(s. S. 12):
Bard
Barnard & Solchany
Baumrind & Thompson
Belsky & Barends
Bjorklund, Yunger & 
Pellegrini
Bornstein
Bradley
Bugental & Happaney
Chao & Tseng (nur S. 71 - 
79)
Collins, Madsen & Susman-
Stillman
Corter & Fleming
Crnic & Low
Crouter & Head
Cummings & Cummings
Demick
Dorr, Rabin & Irlen
aus Bornstein (2002) (Forts.):
Edwards & Liu
Eisenberg & Valiente
Fleming & Li
Furman & Lanthier
Goodnow
Grolnick & Farkas
Grusec
Harkness & Super
Holden & Buck
Ladd & Pettit
Lerner, Rothbaum, Boulos & 
Castellino
Lytton & Gallagher (nur S. 
246 - 248)
Putnam, Sanson & Rothbart
Papoušek & Papoušek
Patterson & Fisher
Rosenblatt
Sigel & McGillicuddy-De Lisi
Smith, Perou & Lesesne (nur 
S. 395 - 398)
Steinberg & Silk
Tamis-LeMonda, Užgiris & 
Bornstein
Teti & Candelaria
Tinsley, Markey, Ericksen, 
Ortiz & Kwasman
Williams & Sternberg
Zukow-Goldring
weiter führende Texte:
Allgemeines:
Baumrind (1993)
Cook (2003)
Dix & Branca (2003)
Holden & Hawk (2003)
Kuczynski (2003)
Maccoby (2002, 2003 nur S. 
446 - 450)
Erziehungsstile:
Baumrind (1966, 1983, 
1991)
Daring & Steinberg (1993)
Gray & Steinberg (1999)
Krohne & Hock (1994)
Krohne & Hock (1998, nur 
S. 36 - 60)
Lepper (1983)
Lewis (1981)
Maccoby (1983)
Maccoby & Martin (1983)
Horizontale Qualitäten 
der Eltern-Kind-Bezie­
hung:
Russell, Pettit & Mize 
(1998)
KASTEN  1:  Bearbeitete  Literatur,  von  allgemein  erziehungspsychologischer  Über­
blicksliteratur ausgehend (allgemeine Literatur).
Die Nutzung einer breiten Überblicksliteratur als Datenbasis hat zwei Ziele:
Erstens soll die einschlägige Befundlage so vollständig, wie es in der zur 
Verfügung  stehenden  Bearbeitungszeit  möglich  ist,  berücksichtigt  werden. 
Eine  hohe  Zahl der  Befunde erhöht  nicht  nur  die  Validität  der  Ergebnisse 
dieser Arbeit, sondern es entsteht zusätzlich ein Überblick über einschlägige 
Ergebnisse,  der  in  seiner  Vollständigkeit  jeden  der  in  Kasten  1 genannten 
Reviews  übertrifft.  Ein  solcher  Überblick  könnte  für  weiter  führende 
46
Forschung zu Gleichberechtigung oder einem nahe stehenden Konzept hilf­
reich sein. Außerdem werden etliche Forschungsfelder und theoretische Rich­
tungen versammelt, was die Leserin oder den Leser zu eigenen theoretischen 
Reflexionen inspirieren mag.
Zweitens  wird  mit  der  kompletten Berücksichtigung  der  in  mehreren 
Überblicken  berichteten  (relevanten)  Ergebnisse  eine  von  persönlichen 
Vorlieben möglichst unberührte, also objektivere, Auswahl an Forschungser­
gebnissen  erreicht.  Eine  hohe  Repräsentativität der  zugrunde  liegenden 
Befunde erhöht wiederum die Validität der Ergebnisse, zu denen ich komme.
Nachteile dieser Methode sind:
1. Die eben genannte Repräsentativität ist natürlich nur so weit erreichbar, 
wie  die  Überblicksliteratur  repräsentativ  ist. Was  in  den  Quellen  nicht 
berücksichtigt ist, wird zwangsläufig auch in dieser Arbeit unterschlagen. 
Dies wäre besonders dann problematisch, wenn die Autoren und Heraus­
geber der Überblickstexte – absichtlich oder unbemerkt – vermehrt  eine 
ganz  bestimmte  Art  von  Ergebnissen  unerwähnt  gelassen  haben,  z.  B. 
solche, die für einen autoritären Erziehungsstil sprechen. Gleichzeitig darf 
aber auch nicht vergessen werden, dass dieses Problem in abgeschwächter 
Form auch bei Bearbeitung der gesamten Primärliteratur bestünde. Auch 
dann könnte ich mich nur auf das stützen, was bereits untersucht wurde. 
Es wird aber kaum in alle Richtungen gleichermaßen geforscht. Gerade im 
Denken über Erziehung gibt es einen ausgeprägten Zeitgeist, von dem die 
Forschergemeinde nicht unberührt ist. So ist z. B. anzunehmen, dass mehr 
Psychologen/-innen gegen als für Machtausübung in der Erziehung einge­
stellt sind und diese vorwissenschaftliche Einstellung empirisch zu unter­
mauern  versucht  haben.  Dadurch  dürfte  gewissermaßen  eine  Verzerrung 
der Art entstanden sein, dass die Anzahl der Befunde, die gegen Machtaus­
übung sprechen, im Verhältnis zur Zahl dafür sprechender Befunde höher 
ist, als wenn es gleich viele Wissenschaftler gegeben hätte, die für bzw. 
gegen  Machtausübung  eingestellt  sind.  Der  einzig  mögliche  Umgang mit 
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diesem Problem scheint mir zu sein, es in der Diskussion der Ergebnisse zu 
berücksichtigen und diese entsprechend vorsichtiger zu interpretieren.
2. Eventuelle  inhaltliche  Unrichtigkeiten  in  der  Überblicksliteratur  fließen, 
soweit sie nicht vom Autor entdeckt werden, auch in diese Arbeit ein. Es 
wäre m. E. ein lohnendes Forschungsprojekt, die Richtigkeit und Objekti­
vität  von  Reviews  zu  evaluieren.  Die  in  Überblicksarbeiten  notwendige 
starke  Zusammenfassung  empirischer  Primärtexte  sowie  arbeitsökono­
mische Gründe machen es etwa denkbar, dass Verfasser von Reviews die 
Interpretationen  der  Autoren  der  Primärliteratur  allzu  unkritisch  über­
nehmen. Dadurch können in Überblicksarbeiten z. B. wichtige Nicht-Signifi­
kanzen verschwiegen werden, oder tatsächliche Effekte erscheinen größer, 
als sie in Wirklichkeit waren.
Neben der bisher  genannten Literatur  wurden weitere  empirische Befunde 
berücksichtigt,  die  den  beiden  mir  bekannten  theoretischen  Richtungen 
entstammen,  welche  dem Konzept  der  Gleichberechtigung  besonders  nahe 
stehen oder es sogar einschließen: Das sind einerseits das Konzept der Auto­
nomieunterstützung aus der Selbstbestimmungstheorie (s. Abschnitt 2.2.3, S. 
23 ff.)  und  andererseits  die  humanistischen  Erziehungspsychologien  von 
Thomas Gordon und Tausch & Tausch (s. Abschnitt 2.2.5, S. 35).
Gerade durch die Berücksichtigung dieser Befunde wird natürlich das unter 1. 
genannte  Problem  nochmals  erheblich  verstärkt.  Gleichzeitig  werden  hier 
aber auch Konstrukte untersucht, die der Gleichberechtigung besonders nahe 
stehen und die aus diesem Grund besonders aufschlussreich für die hier unter­
suchte Frage sein dürften.
Im Blick auf eine größere Repräsentativität der Befundauswahl war es im 
Falle der Selbstbestimmungstheorie möglich, auch Arbeiten auszuwerten, die 
theoretisch  und  empirisch  gegen Autonomieunterstützung  (oder  bestimmte 
Autonomie unterstützende Verhaltensweisen) argumentieren. Für die person­
zentrierten Ansätze erschien dies nicht machbar, weil mir hier nie Wissen­
schaftler bekannt geworden sind, die sich auf empirischer Grundlage explizit 
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gegen relevante Konzepte humanistischer Erziehungstheorien ausgesprochen 
haben.
Im  Einzelnen  ist  diese  Literatur,  die  künftig  als  Zusatzliteratur 
bezeichnet wird, in Kasten 2 aufgelistet.
Die Darstellung und Interpretation der Ergebnisse wird jeweils getrennt zum 
Einen mit, zum Anderen ohne Berücksichtigung der Zusatzliteratur erfolgen. 
So wird der Einfluss der Zusatzliteratur auf das Gesamtbild der Befunde trans­
parent,  ohne  dass  wichtige  Ergebnisse  von  vornherein  ignoriert  werden 
müssen.
Zur Selbstbestimmungs­
theorie:
Grolnick (2003)
Grolnick, Deci & Ryan 
(1997)
Ryan (1993)
Ryan & Deci (2000)
Ryan & Deci (2002)
Zu psychologischer  
Kontrolle:
Diese Texte sind zwar nicht 
der Selbstbestimmungsthe­
orie zuzurechnen, doch ich 
bin hauptsächlich durch Grol­
nick (2003) auf diesen 
Forschungsschwerpunkt 
aufmerksam geworden.
Barber (2002)
Barber, Bean & Erickson 
(2002)
Barber & Harmon (2002)
Kritisch zu Selbstbe­
stimmung und Selbstbe­
stimmungstheorie:
Buunk & Nauta (2000)
Carver & Scheier (2000)
Heckhausen (1989, S. 455 – 
466)
Iyengar & Lepper (2002)
Marr (2000)
Pyszczynski, Greenberg & 
Solomon (2000)
Schwartz (2000)
Zu personzentrierten 
Erziehungstheorien:
Cedar & Levant (1990)
Levant (1983)
Tausch & Tausch (1991)
KASTEN 2:  Bearbeitete  Literatur,  von Überblicksliteratur  zu  besonders  relevanten 
Theorien ausgehend (Zusatzliteratur).
Kurz gefasst besteht also die Methode in einer Zusammenstellung relevanter 
empirischer  Ergebnisse  und  einer  Diskussion  des  Forschungsstandes.  Aus 
methodologischer  Sicht  ist  dabei  eine  möglichst  objektive  Auswahl  der  zu 
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berücksichtigenden Befunde anzustreben, wie es auch für Metaanalysen i. e. 
S.  gefordert  wird  (Schmidt  &  Hunter,  1977).  Neben  der  in  diesem  Sinne 
erfolgten oder jedenfalls angestrebten Literaturauswahl (s. S.  44) ist daher 
ein möglichst objektives Kriterium für die Befundauswahl aus diesem Litera­
turbestand wünschenswert. Dabei nützen die vier Normen aus der Arbeitsdefi­
nition gleichberechtigter Beziehungen: Selbstbestimmung eigener Angelegen­
heiten, Mitbestimmung gemeinsamer Angelegenheiten, Gleichwertigkeit der 
Bedürfnisse und Vertrauensvorschuss (s. Abschnitt 2.1, S.  15).  Als relevant  
gelten Befunde zu allen Konstrukten, die offensichtlich thematisch ganz oder  
überwiegend einer oder mehreren dieser Normen zugeordnet werden können  
in  dem  Sinne,  dass  sie  entweder  ihre  Einhaltung  oder  ihre  Verletzung  
bedeuten.
Bei der Durchführung bestand das Problem, dass die Normen der Gleichwer­
tigkeit  der Bedürfnisse und des Vertrauensvorschusses erst gegen Ende der 
Literaturbearbeitung expliziert wurden. Die Literatur wurde daher, insbeson­
dere hinsichtlich dieser beiden Normen, weniger systematisch ausgewertet, 
als  es  aus  methodologischer  Sicht  wünschenswert  gewesen  wäre.  Das  mag 
eine  (nach  Einschätzung  des  Autors  allerdings  nicht  die  alleinige)  Ursache 
dafür sein, dass zu diesen Normen weit weniger Befunde zusammengetragen 
wurden als zu den beiden anderen.
Das prominenteste Konstrukt, zu dem Studien planmäßig nicht berücksichtigt 
wurden, weil es nicht überwiegend einer der vier Normen zuzuordnen ist, ist 
das  der  autoritativen  Erziehung.  Es  betont  Responsivität  ebenso  wie  feste 
Kontrolle, aber nur letztere steht (als eine Art von Kontrolle) mit der Idee der 
Gleichberechtigung  in  wesentlicher  Verbindung  (s.  Abschnitt  2.2.4,  S.  33). 
Befunde über die Konsequenzen autoritativer Erziehung lassen sich also nicht 
eindeutig auf das Gleichberechtigungskonstrukt beziehen.
Eher aus pragmatischen Gründen nicht berücksichtigt wurden Befunde zu 
Körperstrafen  sowie  zum  Konstrukt  der  psychologischen  Kontrolle.  Erstens 
sprechen sie fast alle für negative  Folgen (z.  B.  Barber  & Harmon,  2002), 
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zweitens werden sie von Psychologen mehrheitlich abgelehnt, sind also relativ 
unumstritten (Baumrind jedoch engagiert sich politisch gegen ein Verbot von 
Körperstrafen: Baumrind & Thompson, 2002, S. 9 f.), und drittens besteht die 
Notwendigkeit einer Begrenzung dieser Arbeit.
Begrenzt wurde die Anzahl an Ergebnissen auch dadurch, dass grundsätz­
lich keine Studien mit Erwachsenen aufgenommen wurden, es sei denn, es 
handelte sich um Experimente. Der Einschluss von Experimenten mit Erwach­
senen  soll  helfen,  den  beklagenswerten  Mangel  kausal  interpretierbarer 
Studien zu beheben, der in der Sozialisationsforschung herrscht (das wird im 
Ergebnisteil deutlich werden).
Eine Methodenfrage ist auch die Zitierweise. Entgegen der in der Psychologie 
gängigen Praxis gebe ich auch bei  nicht  wörtlichen Zitaten,  sofern sie auf 
bestimmten Textstellen basieren, die Seitenzahl an. Dadurch wird die Über­
prüfung von Zitaten wie auch die vertiefende Lektüre erheblich vereinfacht. 
Diesen Zielen dient ebenfalls der Einschluss aller Primärtexte in das Literatur­
verzeichnis, auch wenn nicht aus dem Original, sondern nach einer Sekundär­
quelle zitiert wird. Was nicht im Original gelesen wurde, ist im Literaturver­
zeichnis mit einem vorangestellten Minuszeichen gekennzeichnet.
4  Ergebnisse
Welche Folgen – ob unmittelbar oder langfristig – sind also aus psychologischer 
Sicht  vorherzusagen,  wenn  Eltern  und  Kinder  gleichberechtigt  zusammen­
leben?  Die Ergebnisse werden nach folgendem Schema dargestellt. Zunächst 
wird eine tabellarische Übersicht über alle ermittelten Studien gegeben, die 
Konstrukte  im  Zusammenhang  mit  Selbst-  und  Mitbestimmung  untersucht 
haben (Schritt 1). Dann wird die Befundlage in ganzen Sätzen zusammenge­
fasst (Schritt  2), und drittens werden die Konsequenzen und Korrelate der 
Konstrukte nochmals stärker verdichtet gezeigt – wiederum in tabellarischer 
Form.  Diese  drei  Darstellungsschritte  werden  dann  auch  jeweils  auf 
Konstrukte  im  Zusammenhang  mit  der  Gleichwertigkeit  der  Bedürfnisse 
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(Abschnitt  4.2)  sowie  mit  dem  Vertrauensvorschuss  (Abschnitt  4.3)  ange­
wendet. Abschließend werden einige quantitative Analysen über alle Studien 
hinweg vorgenommen (Abschnitt 4.4).
Die Tabellen nach Schritt 1 enthalten die Spalten UV (unabhängige Variable), 
AV  (abhängige  Variable),  Methode,  zentrale  Ergebnisse  und  Quelle.  Dabei 
wurden die Variablennamen meist wörtlich aus der Quelle übernommen (bzw. 
übersetzt),  zumindest aber eng angelehnt. Bei  Übersetzungsschwierigkeiten 
wurde der englische Ausdruck zusätzlich in Kursivdruck aufgenommen. Über 
genauen  Inhalt  und  Operationalisierung  der  Konstrukte  weiß  der  Autor  in 
manchen Fällen nicht mehr als der Leser, da die Sekundärliteratur darüber oft 
keine  Angaben  macht.  Ggf.  erforderliche  Begründungen,  warum  eine 
bestimmte Variable hier als gleichberechtigungsthematisch angesehen wird, 
werden in der Zusammenfassung der Befundlage nach Schritt 2 nachgereicht.
Dem  Autor  ist  bekannt,  dass  bei  korrelativen  Untersuchungen  streng 
genommen nicht von (un)abhängigen Variablen gesprochen werden kann. Weil 
die  zitierten  Korrelationsstudien  selber  mit  diesem  Punkt  meist  sehr 
entspannt umgehen, und zur Vereinfachung, wurde dennoch diese Spaltenbe­
zeichnung gewählt.
In  Sekundärtexten  wird  leider  häufig  nicht  die  Forschungsmethode 
genannt,  mit  der  die  berichteten Ergebnisse  erzielt  wurden.  War dies  der 
Fall,  dann  legte  manchmal  der  inhaltliche  Zusammenhang  nahe,  dass  eine 
bestimmte Methode eingesetzt worden war. In solchen Fällen findet sich die 
vermutete Methode mit Fragezeichen eingetragen (z. B. „Korrelation?”). Lässt 
die  Sekundärquelle  die  Methode  kaum  erahnen,  wurde  ausschließlich  ein 
Fragezeichen eingetragen.
In der Ergebnisspalte wird aus Platzgründen häufig auf eine Nennung der 
Ausprägung der unabhängigen Variablen verzichtet, für die das Ergebnis gilt. 
In solchen Fällen bezieht sich das Ergebnis  immer auf eine  hohe Ausprägung 
der  UV.  Steht  z.  B.  unter  UV  „Unterstützung  von  Autonomie”  und  unter 
„zentrale Ergebnisse” nur „durchsetzungsfähiger”, dann ist  damit  ein posi­
tiver Zusammenhang zwischen „Unterstützung von Autonomie” und Durchset­
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zungsfähigkeit gemeint. Sofern bekannt, gibt die Ergebnisspalte auch über die 
Altersgruppe der Kinder Auskunft, an der die Ergebnisse gewonnen wurden. In 
der Quellenspalte wird ein (Z) vorangestellt, wenn die Studie lediglich in der 
Zusatzliteratur berichtet wird.
Ganze  Studien  oder  einzelne  Ergebnisse,  die  in  den  nachfolgenden 
Auswertungen als  gegen oder zumindest  nicht für Gleichberechtigung spre­
chend interpretiert  wurden (also auch z.  B.  nicht  signifikante  Ergebnisse), 
sind der Übersichtlichkeit halber in KAPITÄLCHEN gedruckt.
 4.1  Konsequenzen von Selbst- und Mitbestimmung
Tabelle 2 gibt eine Übersicht über die ermittelten einschlägigen Studien. Um 
die Vielzahl an Ergebnissen im Anschluss an die Tabelle übersichtlich zusam­
menfassen  zu  können,  habe  ich  sie  grob  in  Rubriken  sortiert,  anhand  der 
Bezeichnungen der untersuchten unabhängigen Variablen (fette Trennlinien). 
Die  Rubriken  entsprechen  den  Überschriften,  unter  denen  die  Tabelle  im 
Anschluss  zusammengefasst  wird.  Da  viele  Arbeiten  mehrere  unabhängige 
Variablen betrachteten, konnte die Einteilung zwar nur unvollkommen reali­
siert werden. Dennoch wird sie die Lesbarkeit der Zusammenfassung steigern.
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Um diese Studien sinnvoll zusammenfassen zu können, müssen zunächst einige 
Fragen zum Thema Werte geklärt werden. Eine Evaluation, d. h. Bewertung, 
ist ohne Werte, die ihr zugrunde liegen, nicht möglich. Wertfragen lassen sich 
aber vermutlich nicht allein auf empirisch-wissenschaftlichem Wege beant­
worten (siehe aber Brandtstätter & Greve, 1994, S. 59 ff., für eine differen­
zierte Sicht des Verhältnisses zwischen Sein und Sollen). Da eine Bewertung 
ohne Werte jedoch ein Widerspruch in  sich ist,  müssen Konsequenzen und 
Korrelate eines zu evaluierenden Konzepts zumindest vorläufig als erstrebens- 
oder  vermeidenswert  klassifiziert  werden.  Dieses  ist  auch  hier  geschehen, 
auch  zum Zweck  einer  stärkeren  Zusammenfassung.  Im  Folgenden  werden 
daher häufig Formulierungen gebraucht wie „Merkmale, die in der Regel als 
wünschenswert  angesehen werden”.  Manchmal  wird der Kürze halber auch 
einfach  von  „wünschenswerter”,  „günstiger”,  „vorteilhafter”  Entwicklung 
oder  dergl.  gesprochen.  Damit  sollen  die  betreffenden  Entwicklungsrich­
tungen nicht der Diskussion über ihren Wert entzogen werden.
Die allermeisten erfolgten Wertsetzungen dürften jedoch weithin geteilt 
werden,  etwa  wenn  hohe  Aggressivität  negativ  und  psychische  Gesundheit 
positiv  bewertet  wird.  Den  wenigen  Bewertungen,  auf  die  Widerspruch 
vorherzusehen  ist,  liegen,  kurz  gefasst,  folgende  Tatsachen  und  Anschau­
ungen zugrunde:
➢ „Folgsam”  (compliant) wird  in  der  Erziehungspsychologie  meistens  eine 
Reaktionsweise genannt, die mit „kooperativ” treffender bezeichnet wäre 
(z. B. Fuligni & Eccles, 1990, zit. n. Grolnick, 2003, S. 30). Folgsamkeit kann 
deshalb als wünschenswert klassifiziert werden.
➢ „Anpassung” ist zwar nicht immer der „Abweichung” vorzuziehen (Abwei­
chung  verstanden  z.  B.  als  Bildung  von  Subkulturen  oder  als  politischer 
Widerstand).  M.  E.  wird  der  Begriff  in  der  Psychologie  jedoch  globaler 
verstanden und umschließt  vor allem allgemeine Fertigkeiten wie soziale 
Kompetenz und Selbstkompetenz sowie allgemeine Einstellungen wie z. B. 
prosoziale Werthaltungen (z. B. Ladd & Pettit, 2002, S. 275, S. 292). Er ist 
somit positiv zu sehen.
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➢ „Ratsuche  bei  Gleichaltrigen” (Studie  28)  ist  m.  E.  als  Vermeidung  der  
Ratsuche bei den Eltern gemeint (vgl. dazu Nr. 29 von denselben Autoren). 
Auch dies ist aus Sicht des Kindes natürlich nur dann nachteilig, wenn dem 
elterlichen  Rat  höhere  Qualität  zugesprochen  wird  als  dem  der  Gleich­
altrigen,  was nicht  immer der Fall  sein muss.  Die Kategorisierung dieser 
Vermeidungshaltung als  ungünstig  erfolgte denn auch mehr aufgrund der 
Annahme, dass  die Eltern sich fast durchweg einen gewissen Einfluss auf 
ihre Kinder wünschen, dass Ratsuche bei Gleichaltrigen also (mindestens) 
für die Eltern ein Nachteil ist.
➢ „Extrinsische  Ziele” (z.  B.  Reichtum)  stehen  im Verdacht,  Wohlbefinden 
und psychische Gesundheit zu beeinträchtigen (Kasser & Ryan, 1993, 1996; 
Williams et al., 2000, alle zit. n. Ryan & Deci, 2002, S. 24 ff.).
Wenn die 191 Arbeiten der Tabelle 2 im Folgenden unter verschiedenen Über­
schriften zusammengefasst werden, soll diese Gliederung lediglich der Hand­
habbarkeit der Daten dienen.  Entscheidend für die Fragestellung ist letztlich 
die Befundlage insgesamt, nicht die einzelnen Gruppen von Befunden. Für die 
Zuordnung der Studien zu den Gruppen stand ohnehin oft nur die Variablenbe­
zeichnung zur Verfügung, weil die Quellliteratur nicht immer tiefer über das 
jeweilige Konstrukt und seine Operationalisierung informiert. Einzelne Fehlzu­
ordnungen können deshalb vorgekommen sein, sind aber aus dem genannten 
Grund nur von geringer Tragweite.
Autonomieunterstützung
Tabelle 2 enthält 19 Studien, die sich mit Effekten oder Korrelaten von Auto­
nomieunterstützung  oder  verwandten  Konstrukten  befassten.  Sie  werden 
berichtet in den Zeilen 1 – 16 sowie 37, 164 und 167. 4 dieser Arbeiten sind 
Experimente, von denen zwei allerdings zu methodologischen Zweifeln Anlass 
geben; 15 sind Korrelationsstudien.
Experimentelle Hinweise liegen dahin gehend vor, dass Autonomieunterstüt­
zung sowohl die Fröhlichkeit und Vitalität (Studie Nr. 12) als auch die intrin­
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sische Motivation und Kreativität (Nr. 164) steigert, wobei die erstgenannte 
Arbeit  mit  erwachsenen  Versuchspersonen  durchgeführt  wurde.  Im Experi­
ment von Gurland & Grolnick (Nr. 7) kann der Verdacht einer Konfundierung 
der unabhängigen Variablen mit Wärme aufkommen; bei Deci et al. (Nr. 9) ist 
die  abhängige  Variable  teilweise  fragwürdig  operationalisiert  (Integration 
wird als Korrelation zwischen freiwilliger Beschäftigungsdauer und positiven 
Emotionen gemessen). Schiebt man diese Bedenken beiseite, und nimmt man 
die Ergebnisse von Deci et al., die an Erwachsenen gefunden wurden, als auf 
Kinder übertragbar an, dann liegt experimentelle Bestätigung auch für förder­
liche  Wirkungen  von  Autonomieunterstützung  auf  Beziehungsqualität  und 
Internalisierung vor.
Von den 15 Korrelationsstudien fanden 13 Zusammenhänge mit Merkmals­
ausprägungen, die i. d. R. als wünschenswert angesehen werden. Von beson­
derem Interesse ist, dass die einzige Untersuchung, die auch in einer kollekti­
vistischeren  Kultur  als  der  westlichen,  nämlich  in  Russland,  durchgeführt 
wurde, dort ähnlich ausgeprägte Zusammenhänge mit psychischer Gesundheit 
und autonomer schulischer Selbstregulation fand wie in den USA.
In einer multivariat-korrelativen Studie, die Zusammenhänge zwischen Auto­
nomiegewährung und Schulleistungen überprüfte (Nr. 5), hing die Signifikanz 
des Ergebnisses davon ab, welche weiteren Variablen simultan in die Analysen 
einflossen.  Schaefer  &  Bayley  (Nr.  37)  fanden  männliche  Jugendliche,  die 
„autonom erzogen” wurden, ängstlicher und gehemmter, und Mädchen (im 
Kindes-  und  Jugendalter)  trotziger,  feindseliger,  unbeliebter  und  unzufrie­
dener.
Berücksichtigt  man  nur  die  allgemeine  Literatur  (s.  Abschnitt  3,  S.  44), 
bleiben nur noch 3 Studien übrig (Nrn. 1, 3 u. 37). Diese sind alle Korrelati­
onsstudien, von denen 2 Zusammenhänge mit positiv und 1 vorwiegend mit 
negativ  bewerteten  Ergebnissen  feststellte.  (Die  jeweils  getrennte  Zusam­
menfassung  der  Ergebnisse  mit  und  ohne  Zusatzliteratur  erfolgt,  um  die 
Gefahr der Einseitigkeit zu verringern. Diese Gefahr besteht durch eine über­
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proportionale Berücksichtigung von Autoren, die dem Gedanken der Gleichbe­
rechtigung relativ nahe stehen; siehe Abschnitt 3, S. 43.)
Wahlmöglichkeiten
Zu  den  Auswirkungen  größerer  Wahlfreiheit  fanden  sich  7  Untersuchungen 
(Nrn. 17 – 23), allesamt Experimente, von denen 2 im Feld, allerdings nur ein 
einziges mit Kindern durchgeführt wurden.
Nur 2 dieser Untersuchungen erbrachten vorteilhafte Effekte größerer Wahl­
freiheit. In 2 Studien war größere Wahlfreiheit die Ursache für geringere Moti­
vation, und 3 Experimente lieferten gemischte Ergebnisse: In Nrn. 21 und 23 
zeigte sich eine Präferenz für mehr Wahlalternativen, doch die (Kauf-) Moti­
vation bzw. die Zufriedenheit mit der Entscheidung wurde von der Anzahl der 
Wahlmöglichkeiten  negativ  beeinflusst.  Heine  &  Lehman  (Nr.  20)  konnten 
nachweisen, dass die Zunahme der Präferenz für selbst gewählte Objekte ein 
kulturabhängiger, kein universeller Effekt ist.
In der allgemeinen Literatur wird keine dieser Untersuchungen zitiert.
Demokratie und Mitbestimmung
Unter dieser Rubrik habe ich die 13 Studien Nrn. 24 bis 36 gefasst. Sie setzen 
sich  zusammen  aus:  1  Experiment,  welches  allerdings  methodisch  nicht 
heutigen Standards entspricht, 2 Längsschnittstudien und 10 querschnittlich-
korrelativen Studien oder vermutlich korrelativen Studien (Eintragung „Korre­
lation?”).
Während 11 der 13 Studien (alle außer den Nrn. 24 und 36) die jeweilige UV 
uneingeschränkt mit wünschenswerten Merkmalsausprägungen in Verbindung 
bringen, fand Kochanska (Nr.  24) nur bei relativ ängstlichen Kindern einen 
eindeutigen  Zusammenhang  zwischen  „sanfter  Disziplin”  und  bereitwilliger 
Folgsamkeit (committed compliance). Bei wenig ängstlichen Kindern bestand 
hier nur eine geringe oder gar keine Verbindung. Und bei Baldwin (Nr. 36) 
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waren demokratisch erzogene Kinder sogar aggressiver als weniger demokra­
tisch erzogene.
Ohne Berücksichtigung der Zusatzliteratur verbleiben 9 Untersuchungen. Die 
Nrn. 26, 27, 29 und 30, die alle eher für Demokratie und Mitbestimmung spre­
chen, fallen weg.
Horizontale Qualitäten
Der Begriff  der horizontalen Qualitäten von Eltern-Kind-Beziehungen wurde 
besonders von Russell et al. (1995) geprägt. 6 Untersuchungen (Nrn. 37 – 42) 
wurden  dieser  Rubrik  zugeordnet:  1  Übersichtsarbeit  (Review),  1  Längs­
schnittstudie, 2 Korrelationsstudien und 2 Untersuchungen mit unbekannter 
Methode.
Alle Ergebnisse sind konsistent mit der Annahme günstiger Auswirkungen hori­
zontaler  Qualitäten.  Allein  in  der  Längsschnittstudie  (Nr.  41) waren offen­
sichtlich manche der überprüften Zusammenhänge nicht signifikant, nämlich 
zum Einen der zwischen dem moralischen Urteil im mittleren Kindesalter und 
horizontalen Qualitäten der Vater-Kind-Beziehung, zum anderen der zwischen 
moralischem Urteilsvermögen im Jugendalter und horizontalen Qualitäten der 
Mutter-Kind-Beziehung. Das ist deshalb anzunehmen, weil signifikante Ergeb­
nisse  lediglich  von  den  beiden  anderen  Kombinationen  zwischen  Alter  des 
Kindes und Geschlecht des Elternteils berichtet wurden.
Sämtliche Studien wurden in der allgemeinen Literatur zitiert, so dass eine 
Fortlassung der Zusatzliteratur hier keine Änderungen bringt.
Induktion
Als  induktive  Technik  wird  das  Begründen  von  Verhaltenserwartungen  mit 
objektiven  Verhältnissen (nicht  mit  dem Willen des Elternteils)  bezeichnet 
(Hoffman, 1970b, S. 286). 25 Arbeiten finden sich in dieser Kategorie (Nrn. 43 
– 61, 118, 119, 143, 144, 152, 153). Eine berichtet mehrere Experimente, bei 
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4 handelt es sich um Übersichtsarbeiten, bei 2 um Einstellungsumfragen, 16 
sind Korrelationsstudien, und bei 2 liegen keine Angaben über die Methode 
vor.
Die Experimente von Parke (Nr. 58) belegen lt. Montada, dass eine einsehbare 
Begründung  strenge  Strafen  überflüssig  macht.  Auch  alle  korrelativen 
Arbeiten sind konsistent mit der Annahme günstiger Auswirkungen von Induk­
tion, auch die, die in Indien mit seiner kollektivistischen Kultur durchgeführt 
wurden. In etlichen Studien wurden signifikante Ergebnisse allerdings nur für 
bestimmte Altersgruppen, Geschlechter (des Kindes und des Elternteils) und 
sozioökonomische Lagen gefunden. In der Untersuchung Nr. 47, an der sehr 
junge Kinder (1½ – 2½ Jahre) teilnahmen, wirkten Induktionen nur, sofern sie 
mit  „affektiver  Kraft”  (affective  force) angewandt  wurden.  Die  4  älteren 
Übersichtsarbeiten vermitteln insgesamt dasselbe Bild ganz überwiegend posi­
tiver Auswirkungen von Induktion. Auch Menschen, die extreme Risiken auf 
sich genommen haben, um anderen zu helfen, wie die Retter verfolgter Juden 
im 2. Weltkrieg, schildern ihre Erziehung u. a. als induktiv (Nr. 46).
Nur die Arbeiten von Lytton & Zwirner (Nr. 152) und Walters & Grusec (Nr. 
153),  deren  Methode  in  der  Sekundärliteratur  nicht  erwähnt  wird,  kamen 
immerhin zu dem (Parke widersprechenden) Ergebnis, dass direktive Interak­
tionsformen durch Induktion  nicht überflüssig werden,  sondern dass beides 
zusammen wirksamer ist als Induktion allein.
Bemerkenswert ist, dass sowohl Kinder als auch Jugendliche in manchen 
Situationen  Körperstrafen induktiven Techniken vorzuziehen  scheinen.  Dies 
haben die beiden Einstellungsumfragen (Nrn. 143 u. 144) ergeben.
All diese Studien wurden auf Grund der allgemeinen Literatur ermittelt.
Moralpredigten
Während dieser Begriff in der Umgangssprache stark negativ getönt ist, wurde 
er  (im  Englischen  als  moral  preachings) in  der  Psychologie  neutral  für 
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Versuche verwendet, Kinder auf verbalem Wege von dem Wert prosozialen 
Verhaltens zu überzeugen (Eisenberg & Valiente, 2002, S. 126). Je nachdem, 
wie  Autonomie  unterstützend  oder  direktiv  dies  geschieht,  gewährleisten 
oder schmälern solche Versuche die Selbst- und Mitbestimmung. 10 Studien zu 
Moralpredigten wurden ermittelt  (Nrn.  62 -  71), von denen 4 Experimente 
waren. Von den anderen 6 ist nur bekannt, dass es sich überwiegend um Labo­
runtersuchungen handelte.
Die Experimente wiesen nach, dass „Moralpredigten” zumindest dann positive 
Auswirkungen haben, wenn sie die Intentionen eines prosozialen Modells arti­
kulieren,  wenn  sie  Begründungen  enthalten,  die  wahrscheinlich  Empathie 
auslösen,  oder  wenn  sie  von  anderweitig  überzeugendem  Inhalt  sind.  Die 
übrigen  Laborstudien  kamen  zu  denselben  Ergebnissen  und  legen  darüber 
hinaus nahe, dass „Moralpredigten” dann unwirksam sind, wenn sie lediglich 
auf die Norm des Teilens verweisen oder lediglich selbstorientierte Gründe für 
das Teilen liefern. Negative Folgen scheinen Moralpredigten zu haben, die als 
Druck ausübend wahrgenommen werden.
Alle Untersuchungen wurden in der allgemeinen Literatur zitiert.
Personzentrierte Ansätze
Bei den 10 Untersuchungen 72 bis 81 handelt es sich um 1 Metaanalyse über 
26 Evaluationen des Parental Effectiveness Training (PET), 5 einzelne Evalua­
tionen anderer personzentrierter Interventionen und 4 Studien zu Kommuni­
kationsvariablen, die an personzentrierte Ideen erinnern.
Das  PET  ist  ein  Elternkurs,  in  dem  die  Haltungen  und  Verhaltensweisen 
vermittelt  werden sollen, die Thomas Gordon (1986, 1987, 2004) in seinen 
Erziehungsratgebern empfiehlt – vor allem Annahme, Ich-Botschaften und die 
„niederlagelose  Methode  der  Konfliktbewältigung”  (Zusammenfassung  siehe 
Abschnitt 2.2.4, S.  35 ff.). Die Metaanalyse zeigte einen anhaltenden Effekt 
des PET von d = .38 auf  das  Selbstwertgefühl  des Kindes.  (Der  Effekt  auf 
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Verhaltensmaße verfehlte im Follow-up nach 26 Wochen mit d = .53 knapp das 
Signifikanz-Kriterium.) Die 5 Einzelstudien zu den anderen personzentrierten 
Programmen  kranken  methodisch  zumeist  entweder  daran,  dass  nur  mit 
Wartekontrollgruppen  (anstatt  mit  einer  Placebo-Bedingung)  verglichen 
wurde; gefundene Effekte könnten so auch durch unspezifische Faktoren (wie 
z. B. die bloße Zuwendung einer Fachkraft) verursacht worden sein. Oder es 
fand keine Manipulationskontrolle statt, d. h., es wurde nicht geprüft, ob die 
Programmteilnehmer/-innen die vermittelten Techniken zu Hause überhaupt 
richtig angewendet haben.
Bei  4 weiteren Studien ließen sich  die  unabhängigen  Variablen personzen­
trierten  Konzepten  zuordnen.  Methodisch  handelt  es  sich  bei  diesen 
Forschungen um eine Serie von Längsschnitten, eine wahrscheinlich korrela­
tive Untersuchung und 2 Arbeiten unbekannter Methode. Alle sprechen für die 
Nützlichkeit der jeweils untersuchten Umgangsformen.
Lässt  man  die  Zusatzliteratur  unberücksichtigt,  verbleiben  nur  noch  die 
Arbeiten 78 (Längsschnitte zu den Wirkungen diverser Kommunikationsvaria­
blen  auf  das  Niveau  des  moralischen  Urteils)  und  80 (personzentrierte  vs. 
positionszentrierte Kommunikation). Beide deuten auf förderliche Wirkungen 
personzentrierter Kommunikation hin.
Überwachung
Die bisher zusammengefassten Studien behandelten Verhaltensweisen, die die 
Selbst- und Mitbestimmung des Kindes gewährleisten (mit Ausnahme einiger 
Formen  von  Moralpredigten).  Die  verbleibenden  Arbeiten  befassen  sich 
hingegen mit Interaktionsformen, die diese einschränken. Den Anfang bildet 
Überwachung  (engl.  monitoring, manchmal  surveillance),  wobei  diese  der 
Selbst- und Mitbestimmung genau genommen gar nicht im Wege steht. Was m. 
E. das Selbstbestimmungserleben beeinträchtigt, ist eigentlich nicht die Über­
wachung selbst, sondern die Befürchtung des Überwachten, der Überwacher 
könnte bestimmte Verhaltensweisen der überwachten Person verbieten oder 
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verlangen (ggf. sanktionsbewehrt) und dadurch ihre Freiheit einschränken. An 
eben  diese  Kontrollabsicht wird  auch  häufig  beim  Wort  „Überwachung” 
gedacht. Deshalb werden Untersuchungen zur Überwachung an dieser Stelle 
behandelt. Denkbar wäre allerdings auch eine Zuordnung zum Vertrauensvor­
schuss.  Im Diskussionsteil  wird  darauf  Bezug  genommen werden  (Abschnitt 
5.1, S. 131). Auf die erheblichen methodologischen Schwächen der bisherigen 
Überwachungsforschung haben Crouter & Head (2002) detailliert aufmerksam 
gemacht.
16 Studien aus Tabelle 2 beschäftigen sich mit Überwachung (Nrn. 5, 102 – 
113, 133, 134, 140):  3 Experimente,  2 Übersichten,  3 Längsschnitte und 8 
korrelative Untersuchungen.
Die Experimente,  von denen allerdings nur eines mit  Kindern  durchgeführt 
wurde,  ergaben  eine  Verringerung  intrinsischer  Motivation  durch  Überwa­
chung.
Die  mit  anderen  Methoden  durchgeführten  Untersuchungen  sprechen 
hingegen mehrheitlich für einen Nutzen von Überwachung: So ist für  Klein­
kinder Überwachung schon zur Unfallverhütung von Bedeutung (Nr. 107). Aber 
auch für ältere Kinder weisen die Längsschnittstudien auf eine wichtige Rolle 
der Überwachung bei der Vorbeugung von Delinquenz und Schulabbruch hin, 
letzteres auch bei statistischer Kontrolle  der sozialen Schicht (Nr. 109). Bei 
Mädchen korrelierte  in  ein bis  zwei Untersuchungen (Nrn.  133 u. 134) das 
moralische  Urteilsvermögen  positiv  mit  väterlicher  Betonung  von  Überwa­
chung.
Steinberg (Nr. 104) allerdings betrachtete nur Kinder, denen die Anteilnahme 
und Erreichbarkeit ihrer Eltern trotz räumlicher Entfernung deutlich waren, 
und fand in dieser Untergruppe keine Korrelation zwischen Schlüsselkindstatus 
und Beeinflussbarkeit durch Gleichaltrige zu antisozialem Verhalten. Kerr & 
Statin  (Nr.  103)  fanden  keine  Korrelation  zwischen  Überwachung  auf  der 
einen und Delinquenz und Schulproblemen auf der anderen Seite, so lange sie 
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nicht das Gefühl des Kindes, kontrolliert zu werden, auspartialisierten. Und 
Kurdek et al. (Nrn. 5 und 105) fanden bei mittleren Ausprägungen von Über­
wachung die besten Schulleistungen und die geringsten Selbstregulationspro­
bleme.
Beschränkt man sich auf die in der allgemeinen Literatur berichteten Ergeb­
nisse, verbleiben nur die Übersicht von Schneewind et al. (Nr. 102) und alle 
korrelativen Studien außer Steinberg (Nr. 104). Diese engere Studienauswahl 
sieht  durchweg  einen  positiven  Zusammenhang  zwischen  wünschenswerten 
Merkmalsausprägungen und mittlerer oder starker Überwachung (wobei Kerr 
&  Statin  diesen  Zusammenhang  nur  nach  Auspartialisierung  des  Gefühls, 
kontrolliert zu werden, fanden).
Machtausübung
Zwang, Dominanz oder Machtausübung haben 22 der aufgefundenen Studien 
zum Thema der Untersuchung gemacht (Nrn. 55, 56, 114 – 132, 167): 2 Längs­
schnittstudien, 3 Übersichten und 17 korrelative oder vermutlich korrelative 
Studien.  Eine  der  Korrelationsstudien  kontrollierte  den  sozioökonomischen 
Status als potenziell konfundierte Variable.
Die Übersichten einmal ausgenommen, sprechen 13 Arbeiten für ungünstige 
Korrelate  von  Machtausübung.  Das  Interesse  der  Wissenschaftler/-innen 
konzentrierte  sich dabei  auf  Variablen  im Zusammenhang mit  Prosozialität 
wie Aggressivität, moralische Urteilskompetenz und (bei Kleinkindern) Trotz­
verhalten.  Aber  auch  ein  negativer  Zusammenhang  zwischen  Strenge  und 
Glück wurde gefunden (Nr. 57). 
Crockenberg & Litman (Nr. 116) berichten einerseits mehr Trotz, andererseits 
aber  auch  mehr  Selbstbehauptung  bei  Kleinkindern  Macht  ausübender  und 
negativ kontrollierender Eltern. Hier liegt die Frage auf der Hand – die ohne 
Hinzuziehen der Originalarbeit nicht beantwortbar ist -, inwiefern „Selbstbe­
hauptung”  einfach  ein  positiver  besetztes  Wort  für  Trotz  ist  (oder 
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umgekehrt). 5 Arbeiten fanden sogar ausschließlich Korrelationen mit Eigen­
schaften, die i. d. R. als wünschenswert angesehen werden (Nrn. 126 - 128, 
131, 132). Darunter befindet sich auch eine der Längsschnittstudien (Nr. 128), 
derzufolge Zwang bei Mädchen prädiktiv für abnehmende Aggressivität ist.
Allgemein finden wir in der Forschung zu Machtausübung etwas zahlreicher als 
in anderen Bereichen Studien, die Untergruppen von Kindern separat unter­
suchten. In der Tat förderten sie differenzielle Ergebnisse zu Tage. In den 
meisten dieser Studien scheinen autoritärere Umgangsformen besonders bei 
Jungen (z. B. Nr. 128) und besonders bei ängstlichen Kindern (Nrn. 24 u. 125) 
mit ungünstigen Entwicklungsergebnissen verbunden zu sein. Autoritärer erzo­
gene Mädchen sind dagegen einigen  Studien zufolge  im Durchschnitt  z.  B. 
weniger aggressiv. Und wenig ängstliche Kinder scheinen kaum oder gar nicht 
schlechter angepasst zu sein, wenn ihre Eltern ihnen gegenüber Macht ausü­
bend  sind,  als  wenn  sie  etwa  „demokratische,  induktive  Disziplin”  i.  S. 
Kochanskas (Nr. 125) verwenden.
Die ermittelten Übersichtstexte zeichnen ebenfalls ein Bild gemischter, aber 
mehrheitlich gegen Machtausübung sprechender Resultate.
In der allgemeinen Literatur wird nur die Studie 167 (dort beschrieben krea­
tivere  Jugendliche ihre  Eltern  als  weniger  Zwang ausübend)  sowie  das  für 
Machtausübung  sprechende  Ergebnis  der  Arbeit  116  nicht  erwähnt.  Das 
Gesamtbild ändert sich dadurch nicht.
Strafen
Strafen schränken die Selbstbestimmung nur dann ein, wenn der kontrollie­
rende Aspekt i. S. der Selbstbestimmungstheorie (s. Abschnitt 2.2.3, S. 26) im 
Vordergrund  steht.  Gerade  die  Kontrollabsicht  gehört  aber  zum  gängigen 
Verständnis von Strafen im Umgang mit Kindern. Bloße, authentische Unmuts­
äußerungen der Eltern sind für Kinder gewiss meist auch aversiv und stellen 
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daher Strafreize im Sinne des Behaviorismus'  dar, doch das ist sicher nicht 
das, was man normalerweise mit Bestrafung von Kindern meint.
19 Forschungsarbeiten behandeln Bestrafung (Nrn. 4, 127, 133 – 148, 167): 1 
Experiment,  2 Übersichtsarbeiten (eine davon über Experimente),  1 Längs­
schnittstudie,  2  Einstellungsumfragen,  1  interkultureller  Vergleich  und  12 
korrelative Studien, darunter 2 mit Kontrolle potenziell konfundierter Varia­
blen.
Deci & Cascio (Nr. 145) zeigten experimentell – allerdings wahrscheinlich an 
Erwachsenen  -,  dass  Strafandrohung  die  intrinsische  Motivation  verringern 
kann. In Leppers Experimenten (Nr. 146) fiel die Internalisierung bei Andro­
hung härterer Strafen geringer aus als bei Androhung milder Strafen (voraus­
gesetzt, sie reichten aus, um Folgsamkeit auszulösen).
In  den korrelativen  Untersuchungen  von Datta  & Parloff  (Nr.  167) und 
Weiss et al. (Nr. 148) wurden ungünstige Korrelate von Strafen bzw. strenger 
Disziplin auch bei Konstanthaltung des sozioökonomischen Status und, beson­
ders interessant, in der letzteren Arbeit auch bei statistischer Kontrolle des 
Temperaments des Kindes gefunden.
Die Ergebnisse 13 anderer Arbeiten gehen in dieselbe Richtung.
Andererseits fanden Smith & Smoll (Nr. 172) bessere Selbstregulationsfertig­
keiten von Kindern in Verbindung mit Belohnung und Bestrafung. Bei afroame­
rikanischen Familien  wurde keine  Korrelation  zwischen strenger  Bestrafung 
und externalisierendem Verhalten gefunden (so die Aussage des Reviews Nr. 
136). Und sogar die Kinder und Jugendlichen selbst bewerteten Körperstrafen 
in zwei Umfragen (Nrn. 143 und 144) nicht durchweg positiver als Induktion.
Durch Ausschluss der nur in der Zusatzliteratur zitierten Befunde fallen das 
Experiment fort sowie 5 korrelative Untersuchungen (Nrn. 4, 138, 141, 142 u. 
167), die allesamt gegen strafendes Elternverhalten sprechen.
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Kontrolle
Der sehr unterschiedlichen Verwendung des Kontrollbegriffs (siehe Abschnitt 
2.2.3, S. 29) entsprechend finden sich hier Untersuchungen zu Verhaltenskon­
trolle  neben  eng  an  die  Selbstbestimmungstheorie  angelehnten  Studien, 
ferner  Arbeiten,  in  denen  Kontrolle  auch  Elemente  der  psychologischen 
Kontrolle einschließt.  Nicht  in  jedem  Fall  ist  der  Sekundärliteratur  mit 
Gewissheit zu entnehmen, zu welcher dieser drei  Gruppen eine bestimmte 
Studie  gehört.  Dennoch erscheint  mir  eine provisorische Aufteilung für die 
Darstellung besser geeignet als eine Auswertung ganz ohne Differenzierung. 
Ich werde die  Ergebnisse bezüglich  Kontrolle  deshalb dreiteilig  zusammen­
fassen. Untersuchungen, die Variablennamen wie Restriktivität oder Direkti­
vität gewählt haben, werden getrennt im Anschluss behandelt.
1. Verhaltenskontrolle  
Bestimmte Elemente von Verhaltenskontrolle (nämlich die nicht direktiven, s. 
Abschnitt 2.2.4, S. 32) sind auch in gleichberechtigten Beziehungen ein wich­
tiger Bestandteil,  wenn auch der Begriff  Kontrolle dort letztlich unpassend 
ist.  Denn  mit  ihm  ist  die  Vorstellung  einer  Steuerung  des  Kontrollierten 
verbunden, die über den Versuch einer Einflussnahme auf ein als selbstbe­
stimmt respektiertes Subjekt hinausgeht. Wohl deshalb bevorzugen Selbstbe­
stimmungstheoretiker/-innen die Bezeichnung „Struktur”.
Jenseits  von  Benennungsfragen  können  Vertreter/-innen  von  Gleichbe­
rechtigung  keine  Hypothesen  über  die  Effekte  von  Verhaltenskontrolle 
aufstellen, bevor geklärt ist, ob die Verhaltenskontrolle überwiegend direktiv 
oder  nicht-direktiv  ausgeübt  wird.  Fehlende  direktive  Verhaltenskontrolle 
sollte sich positiv, fehlende nicht-direktive negativ auswirken (vgl. Abb. 2, S. 
34). Obwohl also Hypothesen nicht möglich sind, werden die Ergebnisse zur 
Verhaltenskontrolle hier kurz berichtet. Für die Diskussion wird es bedeutsam 
sein,  sie  mit  den  Befunden  zu  anderen  Kontrollbegriffen  vergleichen  zu 
können.
103
In die Rubrik Verhaltenskontrolle wurden die 12 Studien 140 und 149 – 159 
eingeordnet.  Es  sind  1  Längsschnitt,  9  Korrelationsstudien  und  2  Arbeiten 
ungeklärter Methode. Allesamt zeigten sie Verbindungen der jeweiligen UV 
mit wünschenswerten Merkmalsausprägungen, z. B. mit mehr Internalisierung 
und weniger  externalisierendem Verhalten.  Alle Untersuchungen werden in 
der allgemeinen Literatur zitiert.
2. Kontrolle im Sinne der Selbstbestimmungstheorie
11 Arbeiten waren eindeutig oder zumindest am ehesten dieser Rubrik zuzu­
ordnen (Nrn. 14, 15, 26, 37 und 160 - 166): 3 Experimente, 2 Überblickstexte 
und 6 korrelative Untersuchungen.
Kontrolle führte in Experimenten (Nrn. 162 – 164) zu geringerer intrinsischer 
Motivation, akademischen Leistungen sowie Kreativität. In einem der Experi­
mente (Nr.  164) wurde dabei Kontrolle in der erzieherisch besonders rele­
vanten Handlungskategorie des Grenzen Setzens manipuliert. Die Überblick­
stexte befassen sich mit dem möglichen Zusammenhang zwischen Kontrolle 
einerseits und dem wahrgenommenen Ort der Kontrolle (locus of control) und 
intrinsischer  Motivation  andererseits  –  allerdings  überwiegend  bei  Erwach­
senen – und finden ungünstige Einflüsse von Kontrolle auf diese beiden Varia­
blen, auch in experimentellen Studien.
Auch alle korrelativen Studien weisen in diese Richtung, selbst die, die 
mit  einjährigen  Kindern  bzw.  mit  russischen  Jugendlichen  durchgeführt 
wurden. (Da Russland kulturell kollektivistischer geprägt ist, hätte man z. B. 
nach Iyengar & Lepper,  2002, S. 76 ff., keinen Einfluss von Kontrolle oder 
sogar einen positiven Einfluss annehmen können.)
In der allgemeinen Literatur tauchen diese Befunde allerdings nicht auf, mit 
der  einzigen  Ausnahme  der  Schaefer  &  Bayley-Arbeit  (Nr.  37),  die  einen 
Zusammenhang zwischen elterlichem Kontrollwunsch einerseits und Unzufrie­
denheit und „Turbulenz” andererseits berichtet – allerdings nur bei Mädchen.
104
3. Kontrolle ohne Ausschluss von Elementen psychologischer Kontrolle
Hierunter fallen die übrigen 9 Kontrollstudien (Nrn. 36, 59, 133, 134, 167 – 
171):  1 Längsschnitt,  7 korrelative  Arbeiten (eine  davon mit  Kontrolle  des 
sozioökonomischen Status') und 1 Untersuchung, deren Methode in der Sekun­
därquelle ungenannt bleibt.
6 Studien ermittelten negative Korrelate dieser Formen von Kontrolle. Unter­
sucht wurden neben sozialen Variablen auch Kreativität, Angst und Aufmerk­
samkeit. Unter diesen 6 Studien befindet sich auch die Arbeit von Datta & 
Parloff (Nr. 167), die den sozioökonomischen Status ihrer Untersuchungsper­
sonen kontrollierten, und die von Brazelton et al. (Nr. 170), die an Neugebo­
renen forschten.
3 Arbeiten fanden gemischte Ergebnisse: Der einzige Längsschnitt (Nr. 171) 
fand  kurzfristig  mehr  Freundlichkeit  gegenüber  Gleichaltrigen,  wenn  die 
Emotionen  der  Vierjährigen  kontrolliert  wurden;  3  Jahre  später  allerdings 
bestand entweder keine oder sogar eine negative Beziehung zwischen diesen 
Variablen. Desweiteren fanden Leahy (Nr. 133) und Eisenberg (Nr. 134) bei 
Mädchen, deren Väter Kontrolle betonten, durchschnittlich ein höheres mora­
lisches Urteilsniveau.
Ein Versuch einer objektiveren Auswahl an Studien, also eine Nichtberücksich­
tigung der Zusatzliteratur, ergibt nur noch 2 Korrelationsstudien, die gegen 
Kontrolle  sprechen.  Die  3  Forschungsberichte  mit  gemischten  Befunden 
werden dagegen auch in der allgemeinen Literatur genannt.
Restriktivität/Direktivität
22  Untersuchungen  habe  ich  den  Begriffen  Restriktivität  oder  Direktivität 
zugeordnet (Nrn. 27, 60, 82 – 101). Darunter befinden sich 2 Experimente, 3 
Reviews (darunter einer über hauptsächlich experimentelle Studien), 3 Längs­
schnittuntersuchungen,  11 Arbeiten mit  korrelativem Design und 3 Studien 
mit unbekannter Methode.
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In Experimenten reagierten Kinder oppositionell auf Versuche, ihre Freiheit 
zu beschränken (Nr. 92). Hohe Direktivität führte zu externaleren Kontrollü­
berzeugungen (Nr. 94), und das Aufdrängen von Zielen schwächte die intrin­
sische Motivation (allerdings bei Erwachsenen, Nr. 99).
9 Studien nicht-experimenteller Methoden finden außerdem Verbindungen 
von  Restriktivität/Direktivität  zu  geringerer  moralischer  Urteilsfähigkeit, 
Problemen mit  Gleichaltrigen,  Aggressivität,  geringerer  sozialer  Kompetenz 
und  Kooperationsbereitschaft,  dem  Anschluss  an  deviante  Gleichaltrige, 
Abhängigkeit,  Trotzverhalten und geringeren Schulleistungen, Initiative und 
Kreativität.
Dem stehen  ebenso  viele  (9)  Ergebnisse  mit  anderem Tenor  gegenüber:  4 
Arbeiten  kamen  zu  dem  Ergebnis,  dass  optimale  Erziehung  in  anderen 
Kulturen mehr Restriktivität beinhalten könne als in der nordamerikanischen 
Mittelschicht. In der Risiko-Stichprobe von Baldwin et al. (Nr. 27) korrelierte 
Restriktivität positiv mit Schulleistungen und Intelligenz, wobei Restriktivität 
hier in etwa als Anzahl der Regeln operationalisiert war. Parke und Kollegen 
(Nr.  96) fanden positive  Korrelationen zwischen  mütterlicher Restriktivität 
und Akzeptanz bei Gleichaltrigen, und zwei Arbeiten (100 u. 101) ziehen das 
Fazit,  dass  höhere  Schulzufriedenheit  dann  wahrscheinlicher  ist,  wenn  die 
häusliche Autoritätsstruktur der schulischen gleicht (die i. d. R. eher wenig 
Selbst-  und  Mitbestimmung  bietet).  Die  Studie  von  Watson  (Nr.  98)  fand 
neben den oben bereits mit aufgezählten unerwünschten Konsequenzen von 
strikter Disziplin auch eine bessere schulische Anpassung so erzogener Kinder.
Eine Studienauswahl ohne expliziten Theoriebias, d. h. ohne die Zusatzlite­
ratur,  würde die Arbeiten 27, 84, 91 und 99 ausschließen. Das Gesamtbild 
bliebe ähnlich.
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Belohnung
Wie Strafen schränken auch Belohnungen die Selbstbestimmung nur dann ein, 
wenn  der  kontrollierende  Aspekt  i.  S.  der  Selbstbestimmungstheorie  (s. 
Abschnitt  2.2.3,  S.  26)  im Vordergrund steht.  20 Arbeiten über  Belohnung 
wurden in Tabelle 2 erfasst (Nrn. 172 – 191): 1 Metaanalyse, 18 Experimente 
und 1 Feldstudie unbekannter Methode.
In die Metaanalyse (Nr.  174) gingen 128 Experimente ein,  die sich für die 
Auswirkungen von Belohnung  auf  die  intrinsische Motivation  interessierten. 
Viele dieser Experimente dürften mit Erwachsenen durchgeführt worden sein. 
Eine  Schwächung  intrinsischer  Motivation  konnte  nur  dann  nachgewiesen 
werden, wenn die Belohnung
1. „handfester” (tangible) Art war,
2. von der Versuchsperson antizipiert wurde und
3. ihr Erhalt von der Ausführung einer bestimmten Aktivität abhing.
Verbale Belohnungen verstärken sogar tendenziell die intrinsische Motivation, 
wie die Metaanalyse gezeigt hat.
Einen  Untergrabungseffekt  fanden  auch  die  Experimente  173,  176 und 
177, von denen zumindest letzteres auch mit Kindern durchgeführt wurde. 
Gegen einen Untergrabungseffekt,  der v. a.  von behavioristischer Seite 
bestritten wird, sprechen die Experimente 175 und 179 sowie die Feldstudie 
Nr. 172. So verschlechterte sich bei Reiss & Sushinsky (Nr. 179) die Bewertung 
der Tätigkeit zwar nach der ersten Bekräftigung, nach mehrmaliger Bekräfti­
gung verbesserte sie sich jedoch.
Die 10 Experimente, die Effekte eher kurzzeitig anhaltender Belohnung auf 
Leistungsmaße untersuchten  (Nrn.  182 –  191),  kommen einheitlich  zu dem 
Ergebnis, dass Belohnungen leistungssenkend wirken. Bei Feingold & Mahoney 
(Nr. 180) hingegen, die ein siebenwöchiges Münzbekräftigungsprogramm für 
das Bearbeiten von Nachzeichenaufgaben applizierten, lag die Mengenleistung 
nach Programmende höher als vor Programmbeginn.
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Verlässt man sich ausschließlich auf die allgemeine Literatur, schrumpft die 
Befundlage um 90 Prozent auf nur noch 2 Untersuchungen: Fabes et al. (Nr. 
177) fanden in ihrem Experiment samt korrelativer Felduntersuchung einen 
Untergrabungseffekt  auf  das  Hilfeverhalten  von  Zweit-  bis  Fünftklässlern; 
Smith & Smoll (Nr. 172) hingegen berichten aus ihrer Feldstudie unbekannter 
Methode bessere Selbstregulationsfertigkeiten von Kindern dadurch, dass sie 
Verhaltensstandards  und  positiven  Modellen  ausgesetzt  und  entsprechend 
belohnt und bestraft werden.
Übersicht über Konsequenzen und Korrelate selbst- und mitbestim­
mungsthematischer Interaktionsmerkmale
Die Gesamtheit der 191 Untersuchungen teilt sich wie folgt auf:
➢ 91 korrelative Arbeiten,
➢ 43 Experimente,
➢ 15 Längsschnittstudien,
➢ 25 sonstige Arbeiten und 17 Forschungen unbekannter Methodik.
Die Experimente konzentrieren sich allerdings auf nur 3 der 13 Themenge­
biete: Zwei Drittel befinden sich in den Rubriken Wahlmöglichkeiten, Beloh­
nung  und  Moralpredigten.  Auf  die  anderen  10  Forschungsschwerpunkte 
kommen insgesamt nur 14 experimentell angelegte Studien.
   Wären nur Untersuchungen mit kindlichen Versuchspersonen einbezogen 
worden, dann hätte sich die Gesamtzahl der Experimente auf 21 halbiert.
Einen  nochmals  stärker  verdichteten  Überblick  über  die  in  empirischen 
Arbeiten berichteten Konsequenzen und Korrelate von Umgangsformen, die 
die Aspekte Selbst- oder Mitbestimmung berühren, vermittelt Tabelle 3. Sie 
stellt alle ermittelten Befunde, die eher für Selbst- und Mitbestimmung von 
Kindern sprechen, allen ermittelten Befunden gegenüber, die eher dagegen 
sprechen  oder  mindestens  so  interpretiert  werden  können.  Als  „eher  für 
Selbst-  und  Mitbestimmung  sprechend”  werden  dabei  Zusammenhänge 
zwischen Interaktionsmerkmalen, die Selbst- und Mitbestimmung gewährlei­
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sten,  und  wünschenswerten  Konsequenzen  oder  Korrelaten  verstanden. 
Ebenso werden (umgekehrt) auch Verbindungen zwischen Interaktionseigen­
schaften, die die Selbst- oder Mitbestimmung einschränken, und ungünstigen 
Ausprägungen einer abhängigen Variablen als eher für Selbst- und Mitbestim­
mung sprechend klassifiziert.  Gegenteilige  Befunde  werden  als  eher  gegen 
Selbst- und Mitbestimmung sprechend interpretiert. Im Sinne einer konserva­
tiven  Auswertung  wird  Verhaltenskontrolle,  für  die  ausschließlich  günstige 
Korrelate vorliegen, als mit Selbst- und Mitbestimmung unverträglich klassifi­
ziert, unbeschadet der Ausführungen auf S.  102. Beispielsweise steht in der 
rechten  Spalte  der  Tabelle  3  „mehr  Verhaltensprobleme  (12)”,  weil  die 
Studien  155  –  158  geringere  Verhaltensprobleme  bei  hoher  Verhaltenskon­
trolle fanden und weil  hohe Verhaltenskontrolle  hier  als  fremdbestimmend 
definiert wird. Bei der Bezeichnung von Merkmalsausprägungen als (un)günstig 
sind  natürlich  auch  hier  wieder  bestimmte  Wertvorstellungen  maßgebend, 
deren Allgemeingültigkeit damit jedoch nicht behauptet werden soll.
Eine analoge Tabelle, in der lediglich die Befunde berücksichtigt werden, 
die  in  der  allgemeinen  Literaturauswahl  erwähnt  werden,  findet  sich  im 
Anhang (Tab. A1, S. 174).
Die  Vielzahl  der  Variablen  wurde  zu  Darstellungszwecken  gruppiert: 
Erstens  in  7  breite  Inhaltsbereiche  (Überschriften  innerhalb  der  Tabelle). 
Zweitens wurden offensichtlich bedeutungsähnliche Variablen jeweils neben 
demselben Aufzählungszeichen aufgeführt. Drittens fielen manche Variablen­
bezeichnungen aus Tabelle 2 ganz weg, wenn sie  einem bereits  gelisteten 
Merkmalsnamen synonym erschienen.
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TABELLE  3:  Zusammenfassung  der  lt.  allgemeiner  oder  Zusatzliteratur  empirisch 
belegten  Effekte  und  Korrelate  selbst-  und  mitbestimmungsthematischer  Interak­
tionsmerkmale.
Pro Selbst- und Mitbestimmung Contra Selbst- und Mitbestimmung
Leistungs- und Schulvariablen
➢ höhere Intelligenz; höhere Qualität 
intellektueller Aktivität in schwierigen 
Situationen (3, 8)
➢ Kreativität (8, 12)
➢ flexibles Denken (13)
➢ Schulleistung; Leistungsgüte (1, 9, 13)
➢ Arbeitseffizienz (3)
➢ besseres Textverstehen (12)
➢ längerfristiges Behalten (12)
➢ bessere Generalisierung einer neu 
gelernten kognitiven Fertigkeit (12)
➢ Auswahl entwicklungsförderlicher 
Schwierigkeitsgrade (13)
➢ seelisch-soziale Schulreife (1)
➢ Kompetenz-Erleben (1)
➢ schulische Anpassung; weniger Schulpro­
bleme; Internalisierung akademischer 
Werte; weniger akademische Entfrem­
dung; autonome schulische Selbstregula­
tion; schulische Eigenmotivation; intrin­
sische Schulmotivation (1, 3, 9)
➢ höhere Aufmerksamkeit bei Säuglingen 
(12)
➢ mehr Bewältigungsmotivation bei Einjäh­
rigen (12)
➢ geringere Intelligenz (8)
➢ bessere Schulleistung bei mittlerer Über­
wachung (9), starker Kontrolle (12, 13) 
und weniger Wahlmöglichkeiten (2)
➢ geringere Hausarbeitsqualität bei sehr 
großer Themenauswahl (2)
➢ geringere Mengenleistung bei Nachzei­
chenaufgaben (13)
➢ geringere Schulzufriedenheit (8)
➢ weniger angepasst in der Schule (8)
➢ Schulabbruch wahrscheinlicher (9)
Psychische Gesundheit
➢ Fröhlichkeit; Glück; Zufriedenheit (1, 5, 
13)
➢ Vitalität (eudämonistisch verstanden) 
(1)
➢ unzufriedener (4, 13)
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Pro Selbst- und Mitbestimmung Contra Selbst- und Mitbestimmung
➢ Ich-Entwicklung (1)
➢ reifer (5)
➢ weniger abhängig, sowohl allgemein als 
auch abhängig von der Beachtung durch 
andere; weniger passiv-abhängig (11)
➢ Internalisierung; weniger entfremdet 
(1, 5, 7, 11)
➢ weniger extrinsische Ziele (3, 12)
➢ intrinsische Motivation (1, 2, 8, 9, 11, 
12, 13)
➢ höheres Selbstwertgefühl (3, 7)
➢ internalere Kontrollüberzeugungen (8, 
12, 13)
➢ psychische Gesundheit (1)
➢ weniger Symptome psychischer Stö­
rungen (u.a. Depression) (1)
➢ weniger Symptome somatischer Stö­
rungen (1)
➢ emotionale Stabilität (11)
➢ weniger ängstlich (12)
➢ weniger mit sich selbst beschäftigt (1)
➢ spontaner; mehr Initiative (8)
➢ unreifer (12)
➢ geringere Internalisierung (12)
➢ schlechtere Selbstregulation (13)
➢ geringere intrinsische Motivation (2)
➢ geringeres Selbstwertgefühl (12)
➢ ängstlicher; gehemmter (4)
Peer-Kompetenz
➢ soziale Kompetenz (3, 8)
➢ verträglich; kooperativer Stil in Interak­
tionen mit Gleichaltrigen; höflich; takt­
voll; freundlich; weniger Feindseligkeit 
(1, 3, 4, 8, 10, 12)
➢ horizontaler Interaktionsstil mit Gleich­
altrigen (4)
➢ mehr beziehungsorientierte statt instru­
mentelle Strategien im Umgang mit 
Gleichaltrigen (10)
➢ bessere gemeinsame Konfliktlösung; 
offener Austausch in Konfliktsituationen 
➢ geringere Peer-Kompetenz (10)
➢ feindseliger (4)
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Pro Selbst- und Mitbestimmung Contra Selbst- und Mitbestimmung
mit Gleichaltrigen (4, 5)
➢ durchsetzungsfähiger (1)
➢ weniger Rückzug vom freundlichen 
Zusammensein mit Gleichaltrigen (11)
➢ Akzeptanz durch Gleichaltrige (7, 10)
➢ weniger Selbstbehauptung (10)
➢ unbeliebter (4, 8)
Qualität der Eltern-Kind-Beziehung
➢ Qualität der Eltern-Kind-Beziehung; 
Gefühle einer engen Beziehung zum 
Erwachsenen; Wahrnehmung elterlicher 
Fürsorglichkeit; weniger Konflikte (1, 3)
➢ weniger extreme Orientierung an Gleich­
altrigen; weniger Ratsuche bei Gleich­
altrigen, stattdessen mehr bei Eltern (3)
➢ bereitwillige Folgsamkeit (committed 
compliance); Folgsamkeit (compliance) 
(3)
➢ weniger streitsüchtig; mehr Kooperation; 
weniger Kritik; weniger Kontrolle; weni­
ger Verweigerung (3, 8, 10)
➢ weniger trotzig (8, 10)
➢ positivere Bewertung des Erziehungsver­
haltens (11)
➢ weniger folgsam (compliant) (12)
➢ trotziger (4)
Problemverhalten
➢ weniger Problemverhalten; weniger 
oppositionelles Verhalten; weniger tur­
bulent (1, 4, 8)
➢ weniger Delinquenz; weniger delin­
quente Freunde; weniger Drogen konsu­
mierende Freunde (5, 8, 9)
➢ weniger antisoziales Verhalten; weniger 
aggressiv; weniger feindselig (5, 8, 9, 
10, 11)
➢ weniger externalisierendes Verhalten 
(11)
➢ mehr Verhaltensprobleme (12)
➢ mehr Delinquenz; eher Anschluss an 
deviante Gleichaltrige (9)
➢ aggressiver; grausamer; feindseliger (3, 
4, 10)
➢ mehr externalisierende Verhaltenspro­
bleme (12)
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Pro Selbst- und Mitbestimmung Contra Selbst- und Mitbestimmung
➢ weniger dysreguliertes Temperament 
(10)
Moral
➢ internalisierte moralische Urteile und 
prosoziale Werte (5, 7, 10)
➢ (angemessene) Schuldgefühle (5, 10)
➢ Gewissen (10)
➢ höheres moralisches Urteilsvermögen (3, 
7, 10, 11)
➢ höherer moralischer Entwicklungsstand 
(8)
➢ mehr prosoziales Verhalten; Hilfelei­
stung; Trösten; Altruismus; Großzügig­
keit (4, 5, 6, 7, 9, 12)
➢ mehr Verantwortungsbereitschaft; 
Gestehen; Akzeptanz von Tadeln (4, 10)
➢ mehr Empathie; Mitgefühl (sympathy) 
(5, 10)
➢ geringeres moralisches Urteilsvermögen 
(10, 11)
Sonstiges
➢ besseres Gesundheitsverhalten (1)
➢ Einstellungsänderung zugunsten selbst 
gewählter Alternative (nicht bei Japa­
nern; nicht bei sehr vielen Alterna­
tiven) (2)
➢ egalitäre Gesellschaftsordnung (11)
➢ negativere Einstellung zu selbst 
gewählter Alternative bei sehr vielen 
Wahlmöglichkeiten (2)
➢ geringere Motivation bei sehr vielen 
Wahlalternativen (2)
➢ bei Mädchen weniger Übereinstimmung 
mit den Eltern in religiösen Überzeu­
gungen und sozialen Werten (10)
➢ mehr Kleinkindunfälle (9)
Anm.: Fettdruck signalisiert das Vorliegen experimenteller Bestätigung. Die Zahlen in Klam­
mern helfen bei der Zuordnung der jeweiligen AV zu den genauen Studien, die entsprechende 
Ergebnisse geliefert haben.  Bei (1) handelt es sich um Studien zu Autonomieunterstützung 
(Zusammenfassung s. S.  91), (2) zu Wahlmöglichkeiten (Zusf. S.  93), (3) zu Demokratie und 
Mitbestimmung (S. 93), (4) zu horizontalen Qualitäten (S. 94), (5) zu Induktion (S. 94), (6) zu 
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Moralpredigten (S. 95), (7) zu personzentrierten Ansätzen (S. 96), (8) zu Restriktivität/Direkti­
vität (S. 104), (9) zu Überwachung (S. 97), (10) zu Machtausübung (S. 99), (11) zu Strafen (S. 
100), (12) zu Kontrolle (S. 102), (13) zu Belohnung (S. 106).
Obwohl sofort zu sehen ist, dass sich in der linken Spalte erheblich mehr Vari­
ablen befinden als in der rechten, macht die Tabelle doch ebenso klar, dass 
die Befundlage insgesamt widersprüchlich ist.
 4.2  Konsequenzen der Gleichwertigkeit der Bedürfnisse
Auch hier sollen zunächst die ermittelten Studien und ihre zentralen Ergeb­
nisse in tabellarischer Form zusammengestellt werden (Tabelle 4). Ihre Zahl 
ist erheblich geringer als die der Studien im Zusammenhang mit Selbst- und 
Mitbestimmung. Darauf wurde im Methodenteil bereits hingewiesen (Abschnitt 
3, S. 49).
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Jede dieser Studien kann so interpretiert werden, dass sie fragt, wie sich die 
Berücksichtigung  der  Bedürfnisse  der  Eltern auf  die  Kinder  auswirkt  bzw. 
welche Korrelate sie hat.
Die beiden ersten Untersuchungen der Tabelle befassen sich mit elter­
lichen Erwartungen höflichen und fairen Verhaltens und weisen auf Zusam­
menhänge solcher Ansprüche mit geringerer Feindseligkeit/Aggressivität hin.
Eine gleichmäßigere Verteilung der im Haushalt anfallenden Arbeitsbela­
stung,  indem  auch  Kinder  Verantwortung  für  bestimmte  Aufgaben  über­
nehmen müssen,  stand  u.  a.  mit  ausgeprägterem prosozialen  Verhalten  in 
Verbindung6 (Nrn. 3 – 8).
Die  Metaanalyse  von de Wolff  & van IJzendoorn  (Nr.  10) kam zu dem 
Ergebnis, dass nicht mütterliche Sensitivität der stärkste Prädiktor für eine 
sichere  Bindung  ist,  sondern  Gegenseitigkeit/Synchronizität.  Wenn  man 
Russell  et  al.  (1998)  folgt,  ist  Sensitivität  im  Unterschied  zu 
Gegenseitigkeit/Synchronizität  eine  kindzentrierte  Eigenschaft:  Sensitivität 
bedeutet feinfühliges Eingehen auf das Kind, die Berücksichtigung der elter­
lichen  Bedürfnisse  ist  kein  Bestandteil  des  Konstrukts.  Gegenseitigkeit 
hingegen kann auch aus elterlichen Handlungen resultieren, mit denen der 
Elternteil  seine eigenen Bedürfnisse verfolgt, nämlich dann, wenn das Kind 
kooperativ  darauf  reagiert.  Insofern  ist  Gegenseitigkeit/Synchronizität  ein 
„gleichberechtigteres”  Konstrukt  als  Sensitivität.  Dass  ein  extrem kindzen­
trierter  Interaktionsstil  Kinder  keineswegs  am  meisten  fördert,  darauf 
verweist auch das Ergebnis von Gianino & Tronick (Nr. 9).
Schießlich kamen Lamborn et al. (Nr. 11) zu dem Ergebnis, dass nicht nur 
einseitige Entscheidungen durch die Eltern Jugendlichen zum Nachteil gerei­
chen, sondern ebenfalls, wenn die  Jugendlichen allein entscheiden können. 
Dieses  Ergebnis  spricht  allerdings  nur  dann  für  Gleichberechtigung,  wenn 
Lamborn  et  al.  überwiegend  Entscheidungen  über  gemeinsame  Angelegen­
6 Es ist anzunehmen, dass in gleichberechtigten Beziehungen die Hausarbeit unter Berück­
sichtigung  der  unterschiedlichen  Fähigkeiten  und  Bedürfnisse  der  Familienmitglieder 
gerecht verteilt wird. Einen Schonraum für Kinder sollte es in diesem Punkt nur so weit 
geben, wie es auf Grund ihrer geringeren Kompetenzen und zur Befriedigung anderer wich­
tiger Bedürfnisse, etwa nach Freizeit, notwendig ist.
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heiten  untersucht  haben.  In  persönlichen  Fragen  vertritt  der  Ansatz  der 
Gleichberechtigung grundsätzlich das Alleinentscheidungsrecht des Kindes.
Sämtliche Befunde sind der allgemeinen Literaturauswahl entnommen.
Tabelle 5 fasst die Befundlage noch stärker zusammen. Die Erläuterungen zu 
Tabelle  3 (Konsequenzen und Korrelate  selbst-  und mitbestimmungsthema­
tischer Interaktionsmerkmale) gelten entsprechend (S. 107).
TABELLE  5:  Zusammenfassung  der  empirisch  belegten  Korrelate  von  Interaktions­
merkmalen im Zusammenhang mit der Gleichwertigkeit der Bedürfnisse.
Pro Gleichwertigkeit der Bedürfnisse Contra Gleichwertigkeit der Bedürfnisse
➢ größere Aufgabenkompetenz
➢ größere Wahrscheinlichkeit einer 
sicheren Bindung
➢ weniger Feindseligkeit, Aggressivität
➢ weniger delinquent
➢ mehr prosoziales Verhalten
Anm.: Fettdruck  signalisiert  das  Vorliegen  experimenteller  Bestätigung  (hier  nirgends  der 
Fall).
Nachweise ungünstiger Korrelate liegen nicht vor.
 4.3  Konsequenzen des Vertrauensvorschusses
Die  lediglich  5  Arbeiten,  deren  Gegenstände  in  wesentlichem  Bezug  zum 
Konzept des Vertrauensvorschusses stehen, finden sich in Tabelle 6.
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Eltern,  die  Problemverhalten  ihrer  Kinder  auf  generellere  oppositionelle 
Absichten attribuieren oder die allgemein einen feindseligen Attributionsstil 
aufweisen,  sind  mit  höherer  Wahrscheinlichkeit  schroff  oder  misshandelnd 
und  haben  mit  höherer  Wahrscheinlichkeit  Kinder  mit  externalisierendem 
Verhaltensmuster (Nrn. 1 – 3). Ein feindseliger Attributionsstil liegt dann vor, 
wenn antisoziales Verhalten auf internale und stabile, prosoziales Verhalten 
aber auf externale oder variable Ursachen attribuiert wird. Ein Vertrauen in 
kooperative Absichten des Kindes, wie es die Norm des Vertrauensvorschusses 
fordert (s. Abschnitt 2.1, S. 15), ist hier nicht vorhanden.
Botschaften  an  Kinder,  die  Informationen  über  die  Attributionen  des 
erwachsenen  Senders  enthielten,  wurden  auch  experimentell  manipuliert. 
Vertrauende Attributionen kindlichen Verhaltens verursachten dabei größere 
Internalisierung  und  Generalisierung  erwünschter  Verhaltensweisen  als 
weniger vertrauende oder ganz fehlende Attributionen (siehe Nrn. 4 und 5).
Alle 5 Arbeiten finden sich in der allgemeinen Literaturauswahl aufgeführt.
Auf  eine  weitere,  tabellarische  Zusammenfassung  der  Ergebnisse  zum 
Vertrauensvorschuss  kann  angesichts  deren  überschaubarer  Zahl  verzichtet 
werden.
 4.4 Quantitative Zusammenfassung aller Ergebnisse
Insgesamt sprechen von den zusammen 202 Studien 149 (74 %) eher für die 
Einhaltung der jeweiligen Norm als dagegen. 33 (16 %) sprechen für Zusam­
menhänge  mit  ungünstigen  Merkmalsausprägungen  (inkl.  der  Ergebnisse  zu 
Verhaltenskontrolle,  s.  Abschnitt  4.1,  S.  108),  und  20  (10  %)  lieferten 
gemischte oder neutrale Ergebnisse. (Die Gesamtzahl von 202 Studien ergibt 
sich  aus  den  zusammen  207  Zeilen  der  Tabellen  2,  4  und  6  abzüglich  5 
Studien, die in mehreren Tabellen zitiert werden.) Von den 48 experimentell 
gewonnenen Belegen (inkl. der drei Sekundärtexte, die sich explizit auf Expe­
rimente beziehen: Zeilen 92, 146 u. 174 der Tab. 2) lieferten 38 (79 %) mit 
Gleichberechtigung konsistente Ergebnisse, 5 (10 %) gegenläufige und 5 (10 %) 
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gemischte. Auch bei den Experimenten mit Kindern zeigt sich ein ähnliches 
Bild mit 19 konsistenten, 3 widersprechenden und 1 gemischten Ergebnis, das 
sind 83 % Pro-Resultate.
Bei der Lektüre der allgemeinen Literaturauswahl wurden 131 relevante 
Studien  ermittelt.  97  davon  (74  %)  kamen  zu  positiven  Korrelaten/Konse­
quenzen  gleichberechtigungskonformer  Interaktionsmerkmale,  27  (21  %)  zu 
negativen (inkl. Verhaltenskontrolle) und 12 (9 %) zu gemischten Ergebnissen 
oder zu nicht signifikanten Korrelationen. Unter den in der allgemeinen Lite­
ratur zitierten Arbeiten befinden sich 12 Experimente, davon alle mit kind­
lichen Versuchspersonen. Von ihnen sprechen alle eher für positive Effekte 
der Einhaltung der Norm, mit der sie thematisch in Zusammenhang stehen.
5  Diskussion
Diejenigen Resultate, die eher für die Schädlichkeit als für den Nutzen gleich­
berechtigter  Eltern-Kind-Beziehungen  sprechen,  können  nicht  ignoriert, 
sondern  müssen  ernst  genommen  werden,  auch  wenn  sie  deutlich  in  der 
Minderzahl  sind. Im ersten Teil  der  Diskussion (Abschnitt  5.1)  sollen daher 
solche  Befunde,  die  gegen  gleichberechtigte  Beziehungen  zu  sprechen 
scheinen, im Mittelpunkt stehen. Gewiss könnten in diesem Teil durch Berück­
sichtigung  von  mehr  Primärliteratur  mehr  Fragen  beantwortet  werden  als 
hauptsächlich aufgrund von Überblickstexten.  In  Abschnitt  3 (S.  44) wurde 
jedoch erläutert, dass diese Arbeit sich vom methodischen Ansatz her über­
wiegend auf Sekundärliteratur beschränkt.
Der folgende Abschnitt 5.2 geht über die bislang erarbeitete empirische 
Befundlage hinaus. Zum einen werden Vermutungen bezüglich der Kulturab­
hängigkeit des gefundenen Resultatmusters angestellt (5.2.1). Zum anderen 
wird die verbreitete und mit  dem Gleichberechtigungsgedanken dissonante 
Auffassung  diskutiert,  Dominanzhierarchien  und  Machtmotive  seien  ein 
wesentliches  Charakteristikum menschlichen  Verhaltens,  gehörten  quasi  zu 
seiner Natur (5.2.2). Sowohl für diese Auffassung als auch für die gegenteilige 
Meinung  werden  zusätzliche  empirische  Ergebnisse  angeführt.  Allergrößte 
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Bedeutung  für  die  Evaluation  des  Gleichberechtigungskonzepts  hat  seine 
praktische Umsetzbarkeit: Ein Modell, das sich nicht verwirklichen lässt (oder 
nur mit unverhältnismäßigem Aufwand), ist von geringem praktischem Wert. 
Die Realisierbarkeit von Gleichberechtigung steht deshalb im Mittelpunkt des 
Abschnitts  5.2.3.  Den  Abschluss  der  Diskussion  wird  der  Abschnitt  5.2.4 
bilden. Darin sollen einige Vorteile herausgestellt  werden, die das Konzept 
„Gleichberechtigung” für die Didaktik der Elternbildung und für die wissen­
schaftliche Theoriebildung gegenüber anderen Konzepten, wie z. B. autorita­
tiver Erziehung, aufweist.
 5.1  Diskussion der Befunde zu Konsequenzen/Korrelaten 
gleichberechtigungsthematischer Interaktionsmerkmale
Die weitaus meisten der gefundenen Ergebnisse sprechen eher für günstige 
Effekte  gleichberechtigter  Beziehungen.  Eine  substanzielle  Minderheit  der 
Befunde scheint  jedoch zu beweisen,  dass  Fremdbestimmung zumindest  in 
Maßen sinnvoll ist. Das würde bedeuten, dass gleichberechtigte Beziehungen 
zwischen  Eltern  und  Kindern,  wenn  nicht  schädlich,  so  doch  mindestens 
suboptimal sind. Wenn man nach dem bestmöglichen Leitbild sucht, das man 
Eltern für die Gestaltung ihrer Beziehungen zu ihren Kindern empfehlen kann, 
könnte  das  Element  „Gleichberechtigung”  an  diesem Punkt  aus  der  Suche 
ausscheiden.  Ob  diese  Konsequenz  gezogen  werden  muss,  hängt  von  der 
Beweiskraft  der  betreffenden  Studien  für  diese  Frage  ab.  Sie  soll  im 
Folgenden untersucht werden. Kann es als widerlegt gelten, dass Gleichbe­
rechtigung zur optimalen Eltern-Kind-Beziehung gehört?
Hier  ist  für  die  Bewertung  vieler  Untersuchungen  folgende  Frage  von 
zentraler Bedeutung:  Was wird in den Studien  womit verglichen? Das heißt: 
Wie  wurden  die  unterschiedlichen  Ausprägungen  der  Konstrukte  (z.  B. 
hohe/niedrige  Verhaltenskontrolle)  operationalisiert?  Bei  der  Interpretation 
der  Arbeiten  zu  Überwachung  ist  die  Relevanz  dieser  Frage  sicherlich  am 
deutlichsten.
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Interpretation von Studien zu Überwachung
Die Ergebnisse zu Überwachung wurden ab Seite 97 zusammengefasst. Experi­
mentelle Arbeiten wiesen eine Verringerung intrinsischer Motivation nach; die 
mit anderen Methoden durchgeführten Studien sprechen nicht durchweg, aber 
doch  mehrheitlich  für  einen  Nutzen  von  Überwachung.  Doch,  um  an  die 
genannte Frage anzuknüpfen, was war es tatsächlich, was in diesen Arbeiten 
gemessen und als (starke bzw. schwache) „Überwachung” bezeichnet wurde? 
Dies  kann  ohne  Lektüre  der  Originalarbeiten  nicht  beantwortet  werden. 
Crouter & Head (2002) belegen jedoch, dass eine falsche Operationalisierung 
von Überwachung ausgesprochen weit verbreitet ist oder war. Insbesondere 
sei oftmals eher gemessen worden, wieviel Kinder ihren Eltern von sich aus 
über sich erzählten,  als wieviel  überwachendes Verhalten von ihren Eltern 
ausging (ein typisches Item: „Wieviel wissen Deine Eltern wirklich darüber, 
was Du in Deiner Freizeit tust?”).
Ein  zweites  Problem  bei  der  Bewertung  der  Überwachungsstudien  im 
Hinblick  auf  Selbstbestimmung  ist,  dass  Überwachungsverhalten  selbstver­
ständlich nicht in jedem Fall  das Selbstbestimmungserleben beeinträchtigt, 
sondern nur, wenn der Überwachte beim Überwacher die Absicht wahrnimmt, 
seine Freiheit einzuschränken (s. Abschnitt 4.1, S. 97). Interpretiert das Kind 
elterliche Fragen als Ausdruck von Interesse und Anteilnahme, sind theore­
tisch völlig andere Effekte zu erwarten, als  wenn es sie als  kontrollierend 
wahrnimmt. Aus Sicht des Gleichberechtigungsgedankens sollte Überwachung 
also  nur  dann  zu  negativen  Wirkungen  tendieren,  wenn  sie  als  von  einer 
Kontrollintention  (oder  von  Misstrauen)  motiviert  wahrgenommen  wird. 
Entspringt  sie der bloßen Anteilnahme an dem, was das Kind bewegt,  und 
achtet  sein  Recht  auf  informationelle  Selbstbestimmung  (bzw.  wird  so 
erlebt), sind im Gegenteil zahlreiche Vorteile zu erwarten. Die Empfehlung, 
Kinder  stark  zu  überwachen,  muss  aus  dieser  Perspektive  als  gefährlich 
betrachtet  werden,  da  sie  zu  direktiven  Formen  von  Überwachung  führen 
kann. Diese Auffassung wird durch einige empirische Ergebnisse gestützt (Tab. 
2, Nrn. 103, 104, 111).
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Künftige Untersuchungen zu den Auswirkungen von Überwachung sollten 
genau unterscheiden,  welche Absichten der  Überwachung zugrunde liegen. 
Besonders relevant ist zum einen die Unterscheidung zwischen direktiven und 
nicht-direktiven  Absichten,  zum anderen  die  Feststellung,  ob  die  Überwa­
chung von Misstrauen motiviert ist oder ob ihr kein Misstrauen zugrunde liegt. 
Studien,  die  dies  nicht  leisten,  sind  nicht  geeignet,  die  hier  dargelegte 
Auffassung  zu  prüfen.  Das  könnte  auch  für  die  Arbeiten  gelten,  die  hier 
berichtet  wurden  und  günstige  Korrelate  von  Überwachung  fanden.  Eine 
Lektüre der Originale könnte darüber Aufschluss geben.
Interpretation von Studien zu Belohnung
Dass unerwartete Belohnungen sowie Belohnungen, die nicht an die Ausfüh­
rung einer bestimmten Tätigkeit gekoppelt sind, nicht unbedingt die intrin­
sische Motivation untergraben (s. Abschnitt 4.1, S. 106), ist mit der Annahme 
günstiger  Effekte von Gleichberechtigung gut verträglich.  Solche Arten von 
Belohnungen werden möglicherweise eher selten als direktiv wahrgenommen. 
Auch für verbale Belohnungen mag das gelten (vgl. Ryan & Deci, 2002, S. 12).
Komplizierter  ist  es  bei  den  Ergebnissen,  die  günstige  Effekte  solcher 
Formen von Belohnungen fanden, von denen anzunehmen ist, dass sie in der 
Tat als direktiv empfunden werden (Tab. 2, Nrn. 172, 175, 179, 180). Hier 
handelte es sich durchweg um mehrmalige Belohnungen, z. B. um Münzbe­
kräftigungsprogramme.  Dass sich durch wiederholte,  auch direktive,  Beloh­
nung einer Tätigkeit die Leistung und auch die Zufriedenheit bei dieser Tätig­
keit oft vergrößert, soll nicht bestritten werden. Schon Ryan & Deci (2000, S. 
329) beschrieben, wie das Erleben z. B. einer langweiligen Erwerbsarbeit mit 
der Zeit positiver wird. Doch ist hier wiederum zu fragen,  was hier  womit 
verglichen wird. Tatsächlich wird (potenziell) direktive Belohnung nicht einer 
nicht-direktiven Beeinflussung  gegenübergestellt,  sondern  fehlender Beein­
flussung.  In  den  meisten  Situationen  gibt  es  aber  effektive  nicht-direktive 
Handlungsmöglichkeiten wie z. B. die von Gordon (1986, 1987, 2004) entwi­
ckelten  (vgl.  Abschnitt  2.2.5,  S.  35).  Diese  sollten  dasselbe  bewirken  wie 
direktive Belohnung, jedoch zusätzlich eine weiter gehende Internalisierung 
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(vgl. Abschnitt 2.2.6, S. 40) und ggf. eine Förderung von Konfliktlösungs- und 
moralischer  Urteilsfähigkeit  (s.  Abschnitt  5.2.1,  S.  134).  Studien,  die  die 
Effekte von Verstärkerplänen mit geeigneten nicht-direktiven Beeinflussungen 
vergleichen, stehen meines Wissens noch aus. So lange wird die Frage empi­
risch unentschieden bleiben, welche Einflussstrategien insgesamt die förder­
lichsten sind.
Interpretation der Arbeiten zu Wahlmöglichkeiten
4 Experimente  (Tab.  2,  Nrn.  19,  21,  22,  23,  Zusammenfassung  auf  S.  93) 
zeigten  negative  oder  sowohl  positive  als  auch  negative  Auswirkungen 
größerer  Wahlfreiheit.  Z.  B.  zeigten  Kinder,  die  selbst  zwischen  2  gleich 
beliebten Alternativen wählen konnten, eine geringere intrinsische Motivation 
als  die  Kinder,  denen  eine  Aktivität  vorgegeben  wurde  (Tab.  2,  Nr.  19). 
Solche Studien machen die wichtige Tatsache bewusst, dass auch das Selber 
Wählen und das Bereitstellen von Alternativen durch die Eltern nachteilige 
Folgen haben kann. Möglicherweise ist das immer dann der Fall, wenn sich 
unter  den nicht  gewählten Alternativen eine oder mehrere sehr attraktive 
Optionen befinden, denen die Person nachtrauert. Dieses Nachtrauern könnte 
sich  dann  negativ  auf  die  Zufriedenheit  mit  der  gewählten  Alternative 
auswirken.
Daraus darf jedoch nicht  geschlossen werden, dass es besser wäre, als 
Erwachsene/-r  für  das  Kind  zu  entscheiden.  Jedenfalls  in  Situationen,  in 
denen ein Kind bereits mehrere Alternativen wahrgenommen hat und  dann 
ohne überzeugende Begründung eine davon zugewiesen bekommt, sollte dies, 
selbstbestimmungstheoretisch gesehen, ebenfalls einen negativen Effekt auf 
seine intrinsische Motivation haben. Dieser wäre dann durch das Heterono­
mieerleben begründet,  während die  Untergrabung beim Selber  Wählen auf 
dem Bedauern  basiert.  Von  dem genannten  Experiment  von Higgins  et  al. 
wurde (bei Iyengar & Lepper, 2002) nicht berichtet, ob in der Versuchsbedin­
gung  ohne Wahl zunächst  die  Erwartung  von Entscheidungsfreiheit  erzeugt 
wurde,  um danach  und  willkürlich  eine  davon  vorzugeben,  oder  ob  die 
Versuchspersonen  von  vornherein  überhaupt  keine  Entscheidungsfreiheit 
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wahrnahmen. Im letzteren Fall wäre der Versuch nicht geeignet, die Überle­
genheit des Selber Wählens gegenüber der Fremdbestimmung zu widerlegen.
Festzuhalten ist dennoch, dass sich nicht nur Fremdbestimmung, sondern 
auch eigene Wahlen in  manchen Situationen negativ  auswirken.  In  solchen 
Situationen – wenn man sie denn hinreichend zuverlässig erkennen kann – ist 
es aus dieser Sicht das Beste, einem Kind gar nicht erst mehrere Alternativen 
zu eröffnen. Allerdings wäre zu untersuchen, ob Kinder nicht dennoch lernen 
sollten, selbst mit solchen Wahlsituationen umzugehen, da es sich wohl um 
normale Bestandteile des menschlichen Lebens handelt. In der Mehrzahl der 
Situationen hat Wahlfreiheit ohnehin überwiegend günstige Folgen, wie expe­
rimentell vielfach belegt ist (Überblick bei Iyengar & Lepper, 2002, S. 72 - 
76).
Interpretation der Einstellungsumfragen
In zwei Umfragen von Siegal und Kollegen (Tab. 2, Nrn. 143 u. 144) bewer­
teten Kinder induktive Reaktionen nicht für alle Situationen besser als Körper­
strafen.  Das mag zunächst  überraschen.  Aber  die Studien lassen die  Frage 
unbeantwortet,  ob  Kinder  und  Jugendliche  Körperstrafen  auch  als  beste 
Konsequenz empfinden, vorausgesetzt, dass sie mit weiteren Alternativen gut 
vertraut sind. Siegal et al. verglichen Körperstrafen lediglich mit Induktion. 
Induktionen/Erklärungen werden aber vermutlich nicht als unangenehm oder 
zumindest  nicht  als  sehr  unangenehm  empfunden.  Eventuell  werden  sie 
gerade deshalb für Situationen, in denen das Kind etwas getan hat, das es als 
Unrecht empfindet, schlechter als Köperstrafen bewertet. Körperstrafen sind 
gerade durch ihren aversiven Charakter besser geeignet, Gerechtigkeitsemp­
finden wieder herzustellen, als induktive Techniken. Nicht in die Erhebung 
einbezogen war eine zweite Möglichkeit, die ebenfalls Gerechtigkeit wieder 
herstellt  und Struktur gibt und die mit Gleichberechtigung harmoniert:  die 
Wiedergutmachung.  Unter  Wiedergutmachung  verstehe  ich  sowohl  eine 
tatsächliche Schadensbehebung als auch, da ersteres nicht immer möglich ist, 
eine angemessene Entschuldigung/Entschädigung an die geschädigte Person. 
Drittens sind oftmals die natürlichen Konsequenzen des kindlichen Fehlverhal­
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tens unangenehm genug, um dieselben Zwecke zu erfüllen wie Körperstrafen. 
Sie brauchen bloß von den Eltern nicht abgewendet zu werden. Kleine Kinder 
müssen nicht vor jedem Kratzer bewahrt werden, den sie sich aus Unvorsich­
tigkeit zuziehen. Größeren Kindern ist eine Zeit ohne Taschengeld oder ohne 
Handy-Guthaben unbedingt zuzumuten, wenn sie sehr schnell alles verbraucht 
haben.  Sind  Kinder  mit  Wiedergutmachung  und  natürlichen  Konsequenzen 
hinreichend  vertraut,  würden  sie  diese  Maßnahmen  oder  Unterlassungen 
möglicherweise für die Situationen, für die sie Körperstrafen besser bewer­
teten als Induktion, ebenfalls besser bewerten als Induktion.
Interpretation der Untersuchungen zu Verhaltenskontrolle, Restrik­
tivität und Machtausübung
Die auf S. 102 zusammengefassten Studien, die ich der Rubrik Verhaltenskon­
trolle zugeordnet hatte, ergaben alle Korrelate, die i. d. R. als wünschens­
wert angesehen werden. Es wurde auch schon bemerkt, dass vom Gleichbe­
rechtigungsstandpunkt keine Vermutungen über die Auswirkungen von Verhal­
tenskontrolle  angestellt  werden  können,  ohne  dass  bekannt  ist,  ob  die 
Kontrolle mehr mit direktiven oder nicht-direktiven Methoden umgesetzt wird 
(Abschnitt 4.1, S.  102). Die Befunde zu Verhaltenskontrolle wurden nur zum 
Zweck  einer  eher  konservativen  Auswertung  als  gegen  Gleichberechtigung 
sprechend klassifiziert. Konservative Auswertung soll heißen, dass eher eine 
Voreingenommenheit zu Ungunsten des Gleichberechtigungskonzepts einfließt 
als zu seinen Gunsten.
Doch selbst wenn in den analysierten Stichproben eine direktive Art der 
Verhaltenskontrolle  überwog,  können  keine  Rückschlüsse  auf  die  Auswir­
kungen gleichberechtigter Beziehungen gezogen werden. Hierfür müssten die 
Effekte hoher, eher direktiver Verhaltenskontrolle mit den Effekten mittlerer 
bis hoher, nicht-direktiver Verhaltenskontrolle verglichen werden. Tatsächlich 
wurden aber Verhaltenskontrolle und mögliche Effekte korreliert, ohne etwa 
Familien mit nicht-direktiver Struktur zu identifizieren und getrennt auszu­
werten. Vom Standpunkt der Gleichberechtigung, wie auch der Selbstbestim­
mungstheorie, wird bei gleichem Ausmaß an Struktur die deutliche Überlegen­
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heit nicht-direktiver Umsetzung vorhergesagt (Grolnick et al., 1997, S. 153 
ff.). Die bisher gefundenen positiven Korrelationen zwischen Verhaltenskon­
trolle und Anpassung belegen nicht mehr, als dass direktive Struktur (falls in 
den Stichproben direktive Struktur vorherrschte) immer noch besser ist als gar 
keine oder wenig Struktur.  Es werden dringend experimentelle und andere 
Forschungen benötigt, die geeignet sind, direktive und nicht-direktive Formen 
der Strukturgebung vergleichend zu evaluieren.
Zur Gleichwertigkeit der Bedürfnisse
Die ab S.  116 zusammengefassten Untersuchungen legen nahe, dass es sich 
auch auf die Kinder positiv auswirkt, wenn die Eltern ihre eigenen Bedürfnisse 
respektieren und dies auch von den Kindern verlangen. Freilich befasste sich 
keine dieser Arbeiten mit der genauen  Gleichwertigkeit der Bedürfnisse als 
Richtlinie des Beziehungshandelns, doch die Ergebnisse sind, vom Standpunkt 
des Gleichberechtigungskonzepts her gesehen, immerhin ermutigend. Neben 
den empirischen Ergebnissen sprechen weitere Argumente für die Gleichwer­
tigkeit der Bedürfnisse als Handlungs- und Entscheidungsleitlinie, von denen 
hier nur einige herausgegriffen werden sollen. Ihre empirische Überprüfung 
steht teilweise noch aus.
Ein  Argument  ist,  dass  das  Kind  weder  in  Gleichaltrigengruppen  noch 
später in der Gesellschaft insgesamt bevorzugt wird. Ist es zuhause anders, 
vermittelt  dies ein falsches Welt- und evtl. auch Selbstbild, wodurch es zu 
sofortigen und späteren Anpassungsproblemen kommen kann.
Zweitens stellen die Bedürfnisse und Freiheiten der Eltern reale, sinnvolle 
Grenzen für das Verhalten der Kinder dar. Sie bilden zu einem wesentlichen 
Teil  die  Erziehungsstil-Dimension  „Struktur”.  Jedoch  ist  es  keine  beliebige 
Struktur,  die  eigens  erschaffen  wurde,  weil  Kinder  (quasi  irgendwelche) 
„Grenzen brauchen”, sondern eine bestimmte Struktur, nämlich die, die auch 
unabhängig von Erziehungsabsichten in der Welt existiert und die auch von 
Erwachsenen  eingehalten  werden  muss.  Damit  erhalten  Kinder  ein  realis­
tisches  Weltbild.  Ähnlich  schrieb  schon  Baldwin  (1955,  zit.  n.  Maccoby  & 
Martin,  1983, S. 38) über demokratisches Elternverhalten: „When a parent 
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makes himself the source of controls upon the child, he is following an autho­
ritarian technique; when he merely communicates to the child the rules that 
exist, he is following a democratic technique.”7 (S. 447) 
Wenn Eltern ihre eigenen Bedürfnisse zu sehr hintanstellen, erhöht sich 
außerdem die Wahrscheinlichkeit, dass sie emotional unausgeglichen werden, 
was sich auch auf die Kinder negativ auswirken kann (vgl. Crnic & Low, 2002). 
In einem Training für Eltern wird entsprechend folgender Satz als eine Art 
Refrain verwendet: „You can't give what you don't have.” (Holden & Hawk, 
2003, S. 205).
Selbstverständlich  ist  die Zufriedenheit  der  Eltern  ebenso ein Wert  für 
sich. Es wurde schon im Abschnitt zur Selbstbestimmungstheorie (2.2.3, S. 28) 
als  Vorteil  des  Gleichberechtigungskonzepts  herausgestellt,  dass  dieses  das 
Wohl aller Partner, nicht nur das der Kinder, im Blick hat.
Natürlich ist auch nach dem Grundsatz der Gleichwertigkeit der Bedürf­
nisse stets deren  Wichtigkeit zu berücksichtigen. Was für Kinder tatsächlich 
wichtiger ist als für Erwachsene (z. B. Freizeit, schadstoffarmes Essen), steht 
im Zweifel selbstverständlich auch eher den Kindern zu.
Zum Vertrauensvorschuss
Die Norm des Vertrauensvorschusses verlangt von Eltern, ihren Kindern immer 
zunächst  prosoziale  Absichten  zuzuschreiben  (siehe  Abschnitt  2.1,  S.  15). 
Verfechter/-innen eines gleichberechtigten Umgangs mit Kindern berufen sich 
dabei häufig auf das Phänomen der sich selbst erfüllenden Prophezeihungen. 
Insbesondere  wenn  das  Kind  spüre,  dass  dem  erzieherischen  Handeln  die 
Annahme  zugrunde  liegt,  das  Kind  werde  ohne  pädagogische  Intervention 
schlechte  Eigenschaften behalten oder  entwickeln,  trage gerade dies  dazu 
bei, dass es tatsächlich solche Eigenschaften entwickle (von Braunmühl, 1993, 
S.  173  ff.).  Das  Vorkommen  sich  selbst  erfüllender  Prophezeihungen  in 
verschiedenen  Bereichen  ist  experimentell  belegt  (Rosenthal  &  Jacobson, 
7 „Wenn ein Elternteil sich selbst zum Ursprung der Kontrollen über das Kind macht, folgt er 
einer autoritären Technik; wenn er dem Kind die Regeln, die existieren, lediglich übermit­
telt, folgt er einer demokratischen Technik.” (Übers. v. Verf.)
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1971). Tatsächlich können die auf S.  120 zusammengefassten Ergebnisse als 
Beispiele sich selbst erfüllender Prophezeihungen im Bereich der Eltern-Kind-
Beziehungen verstanden werden. 
Zumindest  bei  Jugendlichen  könnten  derartige  Effekte  zum Teil  über  das 
Selbstkonzept  erklärbar  sein.  Aus der  Entwicklungspsychologie  ist  bekannt, 
dass  Jugendliche  in  großem Ausmaß die  Meinungen,  die  andere  von  ihnen 
haben, in ihr Selbstbild übernehmen. Das beeinflusst auch ihr Selbstwertge­
fühl sehr stark (Harter, 2006). Sofern ein verändertes Selbstkonzept tenden­
ziell zu einem diesem Selbstbild entsprechenden Verhalten führt, scheint es 
also  ratsam,  Jugendlichen  im  Zweifel  eher  positive  Eigenschaften  zuzu­
schreiben.
Daneben können noch weitere Wirkmechanismen des Vertrauensvorschusses 
vermutet  werden.  Die  Annahme,  dass  elterliches  Vertrauen  in  prosoziale 
Absichten  ihrer  Kinder  dazu  führt,  dass  Eltern  ihren  Kindern  mehr  Wärme 
entgegenbringen, wurde bereits in der Besprechung der Erziehungsstildimen­
sionen (Abschnitt 2.2.4, S.  33) geäußert. Es ist naheliegend, dass sich durch 
die  Unterstellung  prosozialer  Merkmale  die  Einstellung  zum Kind,  das  Bild  
vom Kind verbessert und es liebenswerter erscheint. Die Studien von Bradley 
& Peters (Tab. 6, Nr. 1) und Stratton & Swaffer (Tab. 6, Nr. 2) sind mit dieser 
Vermutung  insofern  konsistent,  als  sie  die  umgekehrte  Verbindung  belegt 
haben,  nämlich  die  zwischen  der  Unterstellung  antisozialer  Absichten  und 
kaltem Elternverhalten. 
Der Vertrauensvorschuss sollte auch die Gewährung von Selbst- und Mitbe­
stimmung fördern. Denn es kann argumentiert werden, dass man eine Person, 
die  man  für  kooperativ  hält,  bereitwilliger  mitreden  lassen  wird  als 
jemanden, dem man vorwiegend Egoismus unterstellt.
Insgesamt wird hier deutlich, welch weit reichende Auswirkungen das Bild 
vom Kind (von der Natur des Kindes allgemein wie auch von einem individu­
ellen Kind) auf das Verhalten der Eltern vermutlich hat. Insofern erscheint es 
nicht zufällig, dass, wie in der Einleitung (Abschnitt 1, S. 9) notiert, schon bei 
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Hobbes  und  Rousseau  solch  eine  augenfällige  Verbindung  zwischen  einem 
bestimmten Bild vom Kind einerseits und der Propagierung eines bestimmten 
Erziehungsverhaltens andererseits zu sehen war.
Auch für die Eltern selbst könnte sich ein positives Bild von ihrem Kind günstig 
auswirken. In verschiedenen anderen Bereichen wurde bereits gefunden, dass 
optimistische  Zukunftserwartungen  vorteilhaft  für  das  soziale  Leben  ihrer 
Träger sind (Murray & Holmes, 1997; Scheier & Carver, 1993, beide zit. n. 
Bugental & Happaney, 2002, S. 527).
Gegen  die  Nützlichkeit  des  Vertrauensvorschusses  scheinen  die  Studien  zu 
sprechen,  die  besagen,  dass  es  günstig  sei,  Kinder  stark  zu  überwachen 
(Abschnitt 4.1, S.  97 f.). Denn es kann angenommen werden, dass Überwa­
chung meist zu einem wesentlichen Teil durch Misstrauen motiviert ist. Wenn 
man darauf  vertraut,  dass  das  Verhalten einer  Person den  eigenen  Erwar­
tungen  entsprechen  wird,  braucht  man  sie  nicht  zu  überwachen.  Sofern 
Kinder  diesen  Zusammenhang  kennen,  sollten  sie  überwachende  Eltern 
deshalb nicht  nur  als  direktiv,  sondern auch als  misstrauisch wahrnehmen. 
Wenn  aber  für  Überwachung  dennoch  positive  Wirkungen  nachgewiesen 
wurden, wäre das folglich ein Beweis dafür, dass Vertrauen zumindest nicht in 
jedem Fall  günstiger  ist  als  Misstrauen.  Ob dieser  Schluss  gezogen werden 
muss,  kann  jedoch  ohne  Lektüre  der  Untersuchungen  im  Original  nicht 
entschieden werden. Dies war das Ergebnis der oben geführten Diskussion der 
Studien über Überwachung (S. 123).
Fazit: Konsequenzen und Korrelate von Gleichberechtigung
Von  den  diskutierten  Ausnahmen  abgesehen,  spricht  die  empirische  Erzie­
hungspsychologie recht deutlich für solche Formen des Umgangs mit Kindern, 
die  mit  dem Gleichberechtigungsgedanken  vereinbar  sind.  Für  sie  wurden 
ganz überwiegend positive Wirkungen und Korrelate nachgewiesen, die von 
allgemeiner  psychischer  Gesundheit   über  soziale  Kompetenzen  bis  hin  zu 
intellektuellen Fortschritten reichen (Tab. 3, S. 108; Tab. 5, S. 117; Abschnitt 
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4.3,  S.  120).  Nicht  zuletzt  scheinen  auch  Eltern  von  einem respektvollen 
Umgang mit ihren Kindern zu profitieren. Ihre Beziehungen zu ihren Kindern 
sind  im  Durchschnitt  besser,  ihre  Kinder  verhalten  sich  ihnen  gegenüber 
kooperativer  und  zeigen  auch  außerhalb  der  Familie  weniger  Problemver­
halten wie Gewalt und Delinquenz. Dagegen, dass es sich hierbei allein um 
Effekte der Kinder auf ihre Eltern handelt (nach dem Muster: umgänglichere 
Kinder  machen  seltener  Machtausübung  etc.  notwendig),  spricht,  dass  in 
experimentellen Studien – der einzigen Möglichkeit, kausale Zusammenhänge 
nachzuweisen – nicht seltener positive Auswirkungen solcher Umgangsweisen 
gefunden wurden als in quer- oder längsschnittlichen Korrelationsstudien.8
Wie valide (im Sinne von: ausgewogen, nicht einseitig) dieses Ergebnis ist, 
kann  angesichts  der  in  Abschnitt  3,  S.  46,  angeführten  forschungsmetho­
dischen Einschränkungen letztlich nicht genau gesagt werden. Es ist das Bild, 
das von einschlägiger Überblicksliteratur gezeichnet wird. Von deren Objekti­
vität ist die Validität dieser Studie direkt abhängig. Bewusst habe ich deshalb 
schwerpunktmäßig  Literatur  ausgewählt,  die  nicht  von  vorneherein  an 
bestimmten  Theorien  orientiert  ist.  Doch  auch  die  Gesamtheit  der  empi­
rischen  Erziehungsforschung  vermittelt  vermutlich  kein  vollends  ausgewo­
genes Bild, da kaum in alle Richtungen gleich intensiv geforscht wird. Jeder 
Forschungsstand – aber natürlich auch jedes Alltagswissen über Erziehung – ist 
unaufhebbar vorläufig. Der Vorteil, den wissenschaftliches Wissen gegenüber 
dem  Alltagswissen  hat,  nämlich  dass  es  auf  erheblich  durchdachtere  und 
objektivere Weise gewonnen wird, bleibt davon unberührt. Den wissenschaft­
lichen  Forschungsstand  in  der  Praxis  zu  ignorieren,  wäre  deshalb  dennoch 
fahrlässig.
Offen ist, warum manche Befunde widersprüchlich sind. Es ist nicht auszu­
schließen, dass manche von ihnen sehr beweiskräftig für erhebliche Nachteile 
gleichberechtigter Beziehungen sprechen – auch wenn überzeugende Theorien 
und  empirische  Befunde,  auf  die  sich  das  Konzept  „Gleichberchtigung” 
8 Auch Längsschnittstudien  liefern  keine  Gewissheit  über  kausale  Zusammenhänge  (z.  B. 
Bortz & Döring, 1995, S. 485)!
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berufen kann, anderes vermuten lassen. Um diese Möglichkeit zu prüfen, ist 
mindestens  die  Lektüre  der  betreffenden  Originalarbeiten  erforderlich. 
Jedenfalls auf Basis des in diese Arbeit eingeflossenen Informationsstandes ist 
es möglich, widersprüchliche Befunde so zu interpretieren, dass sie konsistent 
sind  nicht  nur  mit  der  Annahme,  dass  gleichberechtigte  Beziehungen  sich 
überwiegend vorteilhaft auswirken, sondern sogar mit der weiter gehenden 
Annahme der Überlegenheit von Gleichberechtigung über andere Beziehungsi­
deale,  wie  z.  B.  autoritative  Erziehung.  Lediglich  der  Befund,  dass  das 
Eröffnen  von  Wahlalternativen  in  manchen  Situationen  die  Motivation  des 
Wählenden und seine Zufriedenheit mit der Wahl schwächt (Tab. 2, Nrn. 19, 
21 - 23), zeigt einen kleinen Nachteil gleichberechtigten Verhaltens auf, der 
sich nicht so einfach weginterpretieren lässt. Dieser hin und wieder zu erwar­
tende Effekt wiegt jedoch nicht die in viel mehr Situationen wirksamen Nach­
teile auf, die selbstbestimmungstheoretisch dem autoritativen Erziehungsstil 
unterstellt werden müssen. Besonders die direktive Verhaltenskontrolle, die 
von Baumrind (z. B.  1983) nicht  abgelehnt  wird, sollte die Entwicklung so 
wertvoller Merkmale wie psychische Gesundheit, Wohlbefinden und die Über­
nahme prosozialer  Einstellungen behindern, verglichen mit  der  nicht-direk­
tiven  Struktur,  die  in  gleichberechtigten  Eltern-Kind-Beziehungen  besteht. 
Diese Hypothese ist durch die Aufarbeitung einer umfangreichen erziehungs­
psychologischen Literatur  nicht  überzeugend widerlegt  worden.  Das Modell 
„Gleichberechtigung” hat auch nach diesem Test noch beste Aussichten, sich 
als empfehlenswertestes Leitbild für Eltern-Kind-Beziehungen zu erweisen.
 5.2  Diskussion weiterer Befunde und Argumente, oder:  
Gleichberechtigung und die Natur des Menschen
Damit ist die Diskussion jedoch noch nicht beendet. Das Konzept der Gleich­
berechtigung steht weiterhin zwei Einwänden gegenüber, die durch das bisher 
Gesagte nicht ausgeräumt werden. Der eine betrifft  die Kulturabhängigkeit 
oder sogar Subkulturabhängigkeit des berichteten Gesamtbildes, der andere 
fragt nach der biologischen Natur zwischenmenschlicher Beziehungen.
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5.2.1  Interkulturelle Unterschiede
Die erste Herausforderung stellt eine theoretische Position dar, die besonders 
klar  und  ausführlich  von  Maccoby  (2003,  S.  448 ff.)  formuliert  wurde.  Ihr 
zufolge kommt es nicht in erster Linie darauf an, dass Eltern möglichst wenig 
über  die  Köpfe  ihrer  Kinder  hinweg  entscheiden  und  ihre  Entscheidungen 
möglichst selten gegen den Willen der Kinder durchsetzen. Vielmehr sei es 
wichtig, dass Kinder und Eltern sich darüber einig sind, in welchen Bereichen 
die  Eltern  eine  legitime  Autorität  über  die  Kinder  hätten  und  in  welchen 
gemeinsam entschieden werden  müsse.  In  Fragen,  deren Entscheidung  aus 
Kindersicht  selbstverständlich das Recht der Eltern sei, fühle sich das Kind 
auch  nicht  fremdbestimmt,  wenn  die  Eltern  allein  (nicht  demokratisch) 
bestimmen.
Interessanterweise  lässt  sich  diese  Hypothese  sogar  selbstbestimmungs­
theoretisch  begründen,  denn  sie  ist  im  Prinzip  nichts  anderes  als  eine 
Abwandlung  des  Dworkin'schen  Ampelbeispiels  (s.  Abschnitt  2.2.3,  S.  24). 
Betrachtet  man  Ampeln  selbst als  sinnvoll,  erlebt  man  sich  als  selbstbe­
stimmt, wenn man anhält. Dementsprechend sollte es auch keine Einschrän­
kung  des  Autonomieerlebens  bedeuten,  elterlichen  Anweisungen  Folge  zu 
leisten, sofern man selbst von der Legitimität elterlicher „Herrschaft” über­
zeugt ist. Eine solche Überzeugung dürfte der von Baumrind (1983) betonten 
Internalisierung  der  Norm „Folgsamkeit”  (compliance) (im Unterschied  zur 
Internalisierung vieler einzelner Normen oder Einstellungen) entsprechen.
Unter solchen Umständen, unter denen ein Kind  selbstbestimmt folgsam 
ist,  sind  selbstbestimmungstheoretisch  im  Prinzip  auch  keine  abträglichen 
Konsequenzen für das Kind zu erwarten. Die Selbstbestimmungstheorie sagt ja 
eine Beeinträchtigung von Internalisierung, Wohlbefinden etc. nur für Situati­
onen voraus, in denen eines der Grundbedürfnisse (Autonomie, Kompetenz, 
Eingebundenheit)  unbefriedigt  bleibt  (s.  Abschnitt  2.2.3,  S.  24).  Das  muss 
aber nicht der Fall sein, wenn das Kind willentlich auf Selbst- oder Mitbestim­
mung verzichtet.
Daraus  folgt,  dass  sich  selbstbestimmungstheoretisch  nicht  nur  eine 
größere  Selbst-  und  Mitbestimmung  von  Kindern  und  Jugendlichen  fordern 
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lässt.  Ebenso könnte  man den Weg befürworten,  effektiv  dafür  zu sorgen, 
dass  Kinder  es  als  selbstverständlich  und  legitim  ansehen,  dass  sie  nicht 
gleichberechtigt  sind.  Die  Folgen  für  das  Autonomieerleben  der  Kinder 
sollten, selbstbestimmungstheoretisch gesehen, die gleichen sein.
So wird auch verständlich, dass wir in Kulturen mit ausgeprägter Hierar­
chie zwischen den Generationen, z. B. in China, keineswegs das Ausmaß nega­
tiver Entwicklungsverläufe finden, das zu erwarten wäre, wenn man sich die 
in dieser  Arbeit  berichteten Befunde ansieht  (z. B.  Tab. 3, S.  108).  China 
(oder Japan) scheinen jedenfalls nicht durch extreme Ausmaße antisozialen 
Verhaltens  und  schon  gar  nicht  durch  deutlich  unterlegene  akademische 
Leistungen  ihrer  Kinder  und  Jugendlichen  aufzufallen,  obwohl Kinder  und 
Jugendliche dort sowohl in der Familie als auch in der Schule strikte Hierar­
chien vorfinden (vgl. auch Tab. 2, Nrn. 87 - 90). Das gleiche gilt für unsere 
eigene Geschichte: Bis zur 68er-Bewegung waren auch westliche Familien und 
Schulen  hierarchischer  strukturiert.  Dennoch  besteht  kein  Grund  zu  der 
Annahme,  dass  etwa  Verhaltensprobleme  zu  dieser  Zeit  wesentlich  ausge­
prägter  waren  als  heute,  und  die  Kinder  und  Jugendlichen  gingen  damals 
sogar lieber zur Schule (Dollase, 1998, S. 528). Dass für geringe Selbst- und 
Mitbestimmung die in dieser Arbeit berichteten, ganz überwiegend negativen 
Effekte und Korrelate gefunden wurden, könnte damit erklärt werden, dass 
eben die  Norm der Folgsamkeit insbesondere seit der 68er-Bewegung keine 
hinreichende Legitimation bei den Kindern und Jugendlichen (mehr) besitzt. 
Die Voraussetzung, die Maccoby (2003) in einer ihrer Hypothesen nennt, ist 
nicht erfüllt. Sie schreibt:
Here is  a  hypothesis:  When absolute parental  power  is  legitimated by 
social customs, laws, and beliefs, parents can function successfully in a 
largely power-assertive mode . . . . The children themselves collaborate 
in  legitimizing  their  parents'  power  because  they  come  to  share  the 
community-wide assumptions that what their parents do is fair and right. 
Under  these  circumstances,  they  experience  little  loss  of  a  sense  of 
agency because they do not attempt to act in spheres they see as being 
outside their own circumscribed role. . . . The other side of the hypo­
thesis is that when social legitimation of parental power is weakened, 
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parents  can  most  successfully  achieve  authority  by  means  other  than 
direct power assertion.9 (S. 449 f.)
Dieser  Legitimitätsverlust  elterlicher  Macht  mag  durch  eine  Reihe  gesell­
schaftlicher  Prozesse  befördert  worden  sein,  u.  a.  durch  das  Vordringen 
demokratisch-egalitärer  Einstellungen  in  anderen  Bereichen  (z.  B.  im 
Geschlechterverhältnis  und  in  Betrieben)  und  durch  Initiativen  für  Kinder­
rechte. Deshalb wirkt sich demokratisches Elternverhalten heute und in west­
lichen Kulturen günstiger aus als autokratisches.
Fraglich  bleibt,  ob  es  tatsächlich  dieselben Konsequenzen  hat,  wenn  ein 
Mensch bei autokratischen Eltern in einer Kultur aufwächst, die diese Hierar­
chie legitimiert, als wenn er gleichberechtigt in einer demokratischen Kultur 
aufwächst.  Selbst wenn aus selbstbestimmungstheoretischer Sicht  Internali­
sierung,  psychische  Gesundheit  usw.  prinzipiell  auch  in  autokratischen 
Verhältnissen  erreichbar  sind,  bleibt  noch  Raum  für  anderweitige  Unter­
schiede in den Entwicklungsverläufen. Auch Maccoby wirft diese Frage auf, 
lässt sie aber unbeantwortet, weil sie das gesamte Forschungsfeld „Kultur und 
Persönlichkeit”  betreffe und zu weit  vom Thema des betreffenden Bandes 
abweiche (Maccoby, 2003, S. 450). Für die vorliegende Arbeit, die den Grund­
satz  der  Gleichberechtigung  bewerten  will,  ist  sie  jedoch  von  erheblicher 
Bedeutung. Ist Gleichberechtigung (wenn überhaupt) nur eine gleichwertige 
Alternative zu einer Kultur, in der alle es als legitim empfinden, dass Erwach­
sene über Kinder bestimmen? Ist es für Individuen und Gesellschaft egal, ob 
wir uns auf der Suche nach einem pädagogischen Leitbild entscheiden (a) für 
9 Hier ist eine Hypothese: Wenn absolute elterliche Macht durch soziale Bräuche, Gesetze 
und Überzeugungen legitimiert ist, können Eltern auf großenteils Macht ausübende Weise 
erfolgreich sein . . . . Die Kinder selbst arbeiten an der Legitimierung der Macht ihrer 
Eltern mit,  weil  auch sie  die  in  ihrer  Umgebung  allgemein  anerkannte Annahme über­
nommen haben, dass das, was ihre Eltern tun, fair und richtig ist. Unter diesen Umständen 
erleben sie kaum einen Verlust an Selbstbestimmung, denn sie versuchen nicht, in Zonen zu 
handeln, die sie als außerhalb ihrer begrenzten Rolle liegend ansehen. . . . Die andere 
Seite  der  Hypothese  ist,  dass  Eltern,  wenn  die  soziale  Legitimation  elterlicher  Macht 
geschwächt  ist,  ihre  Autorität  am  erfolgreichsten  mit  anderen  Mitteln  als  direkter 
Machtausübung erreichen können. (Übers. v. Verf.)
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eher demokratische (ggf. gleichberechtigte) Eltern-Kind-Beziehungen oder (b) 
für eine neue Selbstverständlichkeit (autokratischer) elterlicher Autorität?
Zur Beantwortung dieser Frage liefern die referierten 202 Studien kaum 
taugliches Material. Argumentativ können aber bestimmte, mit der Selbstbe­
stimmungstheorie  konforme  Hypothesen  aufgestellt  werden,  die  empirisch 
überprüft werden müssen. So ist es, wie dargelegt, zwar nicht zwingend, dass 
in autokratischen Beziehungen weniger Internalisierung stattfindet. Doch es 
liegt nahe anzunehmen, dass inhaltlich  andere Werte und Verhaltensweisen 
internalisiert  werden als in demokratischen Beziehungen. In autokratischen 
Beziehungen,  in  denen  Kinder  der  Entscheidungsbefugnis  ihrer  Eltern 
zustimmen, ist z. B. anzunehmen, dass Kinder weniger über den  Sinn  elter­
licher Entscheidungen nachdenken. Da sie es von vornherein sinnvoll finden, 
ihren Eltern zu gehorchen, ist es für diese Kinder weniger handlungsrelevant, 
ob eine elterliche Bitte im Einzelfall Sinn macht oder nicht. Wenn sie über die 
hinter elterlichen Bitten stehenden Werte und Normen aber weniger nach­
denken,  ist  auch  eine  Internalisierung  dieser  Werte  und  Normen  weniger 
wahrscheinlich.  Dafür  sollten  Normen  wie  Folgsamkeit  und  Anpassung  in 
diesem Modell stärker internalisiert werden als im demokratischen Modell, in 
dem diese weniger oder gar nicht gefordert werden. Es ist wenig Phantasie 
nötig, um sich vorzustellen, dass sich auf diese Weise die Fähigkeit zur Selbst­
regulierung  langsamer  entwickeln  sollte  und  der  Mensch  dementsprechend 
stärker auf Autoritäten angewiesen ist, um sich angemessen zu verhalten.
Neben dieser ersten Hypothese ist auch an die Entwicklung unterschied­
licher sozialer Kompetenzen zu denken. Wenn Folgsamkeit internalisiert ist 
und von den Eltern erwartet wird, dürfte es z. B. seltener zu demokratischen 
Aushandlungsprozessen zwischen Eltern und Kind kommen. Damit fällt für das 
Kind eine wichtige Möglichkeit fort, den konstruktiven Umgang mit Konflikten 
zu  erlernen.  Auch  von  der  Entwicklung  der  moralischen  Urteilskompetenz 
(Oser & Althof, 1992) ist anzunehmen, dass sie nicht nur in demokratischen 
Ländern, sondern kulturübergreifend durch die Diskussion moralischer Dilem­
mata gefördert wird. Reale Interessenkonflikte zwischen Eltern und Kindern 
stellen  häufig  solche  moralischen  Dilemmata  dar.  Erfolgt  anstelle  einer 
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Diskussion eine schnelle Entscheidung durch einen Elternteil, liegt darin keine 
Entwicklungschance für die moralische Urteilskompetenz des Kindes.
Jede dieser angesprochenen Eigenschaften – Internalisierung von Werten, 
konstruktive Konfliktlösung, moralische Urteilsfähigkeit – gehört nicht zuletzt 
zu dem, was als Demokratiefähigkeit bezeichnet wird (Fend, 1991, S. 136 ff.; 
Hopf & Hopf, 1997, S. 18 ff.,  S. 105 ff.).  Die Frage nach dem „richtigen” 
Umgang mit Kindern hat daher auch eine wichtige gesellschaftlich-politische 
Dimension. In der Tat ist von verschiedenen Seiten die Vermutung geäußert 
worden, dass egalitäre Erwachsenen-Kind-Beziehungen wegen ihrer Sozialisa­
tionseffekte  ein  Faktor  sind,  der  zur  Demokratisierung  und  Humanisierung 
ganzer  Gesellschaften  wesentlich  beiträgt  (Grille,  2005;  Tausch  &  Tausch, 
1991,  S.  27  f.).  Diese  Vermutung  erscheint  angesichts  der  gerade  ausge­
führten Überlegungen als gut begründbar.
5.2.2  Genetische Veranlagung zur Hierarchie?
Für die Entwicklung bestimmter individueller Merkmale (z. B. Konfliktfähig­
keit)  besteht  also  der  begründete  Verdacht,  dass  sie  sich  in 
hierarchischen/autokratischen  Beziehungen  schlechter  entwickeln  als  in 
demokratischen.  Dies spricht  tendenziell  für  ein  demokratisches Menschen­
bild, also für die Annahme, dass demokratische Verhältnisse zum Menschen 
passen. In der Psychologie sind jedoch auch Annahmen verbreitet, die, für 
sich genommen, dem Menschen höchstens deutlich eingeschränkte demokra­
tische Dispositionen zuschreiben. Dazu gehört z. B. die Annahme eines Macht­
motivs  (Heckhausen,  1989,  S.  361  ff.),  das  auch  als  Manifestation  des 
Kontrollgrundbedürfnisses  (Schneewind,  1994b,  S.  215)  im sozialen  Bereich 
verstanden werden kann. Eben weil solche für eine „hierarchische Natur” des 
Menschen sprechenden Annahmen des öfteren geäußert werden, ist ein Blick 
auf die diesbezügliche Befundlage angezeigt.
Es gibt empirische Hinweise auf evolutionär entwickelte Reiz- und Reaktions­
muster, die hierarchiespezifisch sind: Fernald et al. (1989, zit. n. Bugental & 
Goodnow, 1998, S. 411) haben z. B. interkulturell identische Prosodien (Melo­
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dien  und  Rhythmiken)  gefunden,  mit  denen  Eltern  Befehle  kommunizieren 
und bei denen Säuglinge gehorchen, selbst wenn die Eltern eine dem Säugling 
unbekannte  Sprache  sprechen (kurz,  laut,  stakkatoartig).  Auch  zwischen 
Kindern sind Dominanzhierarchien üblich  (McGrew, 1972, S. 121 ff.); Peer-
Beziehungen  erfüllen  sehr  oft  keineswegs  die  Kriterien  gleichberechtigter 
Beziehungen. Krappmann (1994) notiert: „Tatsächlich versuchen Kinder, den 
Mühsalen des gemeinsamen Aushandelns immer wieder dadurch zu entgehen, 
dass  sie  ihre  Absichten  mit  Kraft,  Manipulation  oder  Tricks  durchzusetzen 
versuchen” (S. 515). Ferner legen Vergleiche mit anderen Primaten (vor allem 
Schimpansen und  Pavianen)  nahe,  dass  unsere  Vorfahren  in  hierarchischen 
Strukturen lebten und Dominanzverhalten zeigten (Peterson, 1991).
Allerdings ist Peterson (1991, S. 69) zufolge ein Hauptzweck männlichen 
Dominanzverhaltens der Zugang zu fortpflanzungsfähigen Weibchen. Deshalb 
sei Dominanzverhalten für polygam lebende Arten wesentlich wichtiger als für 
solche, die relativ monogam leben. Nun ist es aber sehr wahrscheinlich, dass 
die  frühen  Hominiden  ein  relativ  monogames  Paarungsverhalten  zeigten 
(Lovejoy, 1981), völlig anders als die als Tiermodelle herangezogenen Paviane 
und  Schimpansen,  die  beide  polygam  sind.  „If  this  view  is  correct,”  so 
Peterson (1991), „then male dominance behavior may have evolved as less 
pronounced than it  did among our primate relatives.”10 (S. 69) Tatsächlich 
sind in gegenwärtigen Jäger-und-Sammler-Gesellschaften eher flache Hierar­
chien und gedämpfte Dominanzinteraktionen feststellbar (Lenski, 1984, S. 134 
ff.;  van  den  Berghe,  1978,  S.  146  ff.),  und  das,  obwohl  sie  in  ärmeren 
Umwelten leben als unsere Vorfahren. Diversen Tiermodellen zufolge wären 
in ärmeren Umwelten sogar etwas starrere Hierarchien und ausgeprägteres 
Dominanzverhalten  zu  erwarten  als  in  weniger  deprivierten  Ökologien 
(Peterson, 1991, S. 69).
Erst wenn Gesellschaften sesshaft  werden,  was sie, gemessen am Zeit­
raum der Existenz der menschlichen Spezies, erst relativ spät wurden (Kinder 
10 „Wenn diese Sichtweise richtig ist, dann könnte sich  in der Evolution ein geringer ausge­
prägtes  männliches  Dominanzverhalten  entwickelt  haben  als  bei  unseren  verwandten 
Arten.” (Übers. v. Verf.)
140
& Hilgemann, 1991, S. 11 ff.), können sie materielle Güter anhäufen und hoch 
spezialisierte Rollen ausbilden, wie z. B. professionelle Armeen, Polizei und 
andere Bürokratien, die die Etablierung politischer Autoritäten erleichtern. 
Sidanius & Pratto (2004) zufolge wird jedenfalls 
widely  assumed  that  one  major  reason  for  the  lack  of  arbitrary-set, 
group-based social hierarchy among hunter-gatherer societies is because 
such societies  lack  sufficient  economic  surplus.  .  .  .  Although hunter-
gatherer societies are generally not  completely egalitarian, when social 
and political hierarchy does exist among adult males, it tends to be based 
on the general skills and leadership capacities of particular individuals.11 
(S. 317)
Eine alters- und geschlechtsbezogene Dominanzhierarchie existiert allerdings 
dennoch. Männer sind mächtiger  als  Frauen,  und ältere Erwachsene haben 
meistens  mehr  Einfluss  auf  Kinder  und  jüngere  Erwachsene  als  umgekehrt 
(Lenski, 1973, S. 145 ff.). Trotzdem wird im Umgang mit Kindern in Jäger-
und-Sammler-Gesellschaften  auf  Gehorsam  wenig  Wert  gelegt,  dafür  umso 
mehr auf Unabhängigkeit und Selbstvertrauen (Harkness & Super, 2002). Das 
deutet darauf hin, dass auch die Altershierarchien der Evolutionsgeschichte 
nicht allzu streng waren. 
 Damit kongruent weisen Papoušek & Papoušek (2002, S. 198) darauf hin, 
dass  die  intuitive  elterliche  Didaktik (intuitives  Elternverhalten),  die  als 
ererbt  betrachtet  wird,  auf  dialogischem  Wechselspiel  basiert,  nicht  auf 
systematischer  Stimulation.  Sie  erläutern:  „The  mechanisms  of  contingent 
rewards, instrumental learning, or associative conditioning may be involved 
but subsumed within complex interactions between two actively and sponta­
neously  interacting  partners  .  .  .”12 (ebd.).  Genau  diese  nur  ungeplante, 
11 weithin angenommen, dass ein Hauptgrund für die geringen willkürlichen (arbitrary-set), 
gruppenbasierten sozialen Hierarchien in Jäger-und-Sammler-Gesellschaften der ist, dass 
solche Gesellschaften keinen hinreichenden Überschuss erwirtschaften. . . . Obwohl Jäger-
und-Sammler-Gesellschaften im Allgemeinen nicht  völlig egalitär sind, beruht soziale und 
politische Hierarchie zwischen erwachsenen Männern dort, wo sie existiert, eher auf den 
allgemeinen Fertigkeiten und Führungsqualitäten einzelner Individuen. (Übers. v. Verf.)
12 „Die Mechanismen kontingenter Belohnungen, instrumentellen Lernens oder assoziativer 
Konditionierung mögen enthalten sein, sind jedoch eingebettet in komplexe Interaktionen 
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weder direktiv gemeinte noch i. d. R. so empfundene Wirksamkeit lerntheore­
tischer  Mechanismen  wurde  auch  für  gleichberechtigte  Beziehungen  ange­
nommen (Abschnitt 2.2.6, S. 40).
Die Spezies Mensch scheint demnach von ihren biologischen Anlagen her 
am  ehesten  zur  Bildung  flacher  Hierarchien  und  zu  relativ  partnerschaft­
lichem  Elternverhalten  prädisponiert  zu  sein.  Die  einleitend  genannten 
Befunde – die Existenz hierarchiespezifischer Reiz- und Reaktionsmuster sowie 
die  Hierarchiebildung  in  Kindergruppen  –  können  auf  verschiedene  Weisen 
interpretiert  werden,  z.  B.  als  Relikte  früherer  phylogenetischer  Stadien. 
Jedenfalls scheint es beim Menschen keine sehr mächtigen, auf Hierarchien 
ausgelegten Dispositionen zu geben, gegen die Eltern und Kinder, die gleich­
berechtigt zusammenleben möchten, anzuarbeiten hätten.
5.2.3  Praktische Umsetzbarkeit von Gleichberechtigung
Wenn  man  nach  wissenschaftlichen  Beweisen  sucht,  dass  die  Normen  der 
Selbst- und Mitbestimmung, des Vertrauensvorschusses und der Gleichwertig­
keit der  Bedürfnisse in der familiären Praxis überhaupt längerfristig umge­
setzt werden können, wird man nicht fündig werden. Nach wissenschaftlichen 
Regeln  dokumentierte  Fallbeispiele  gibt  es  bislang  nicht;  vorhandene 
Hinweise auf die praktische Realisierbarkeit sind eher anekdotischer Art (z. B. 
Gordon,  1986,  S.  259  ff.;  persönliche  Kommunikation  mit  gleichberechtigt 
lebenden Eltern und Kindern).
Eine damit verwandte Frage ist die nach dem Aufwand, den Eltern für die 
Umsetzung der Idee in Kauf nehmen müssen. Von reformpädagogischen Positi­
onen, die dazu auffordern, die Perspektive des Kindes und seine Bedürfnisse 
ernst zu nehmen, wird in alltäglichen Diskussionen häufig behauptet, sie seien 
zwar erstrebenswert, kosteten die Eltern allerdings auch sehr viel Kraft und 
Zeit. Es gibt zwar auch diametral entgegengesetzte Sichtweisen (z. B. Dessai, 
1981), doch belastbare empirische Ergebnisse sprechen für die Annahme, dass 
kindzentriertes  Verhalten  größere  kognitive,  zeitliche  und  emotionale 
zweier aktiv und spontan interagierender Partner . . .” (Übers. v. Verf.)
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Ressourcen beansprucht als direktives Handeln (Grolnick, 2003, S. 81 ff.). Das 
ist zumindest kurzfristig so. Langfristig deutet, wie Abschnitt 4 und 5 ergeben 
haben,  vieles  darauf  hin,  dass  ein  gleichberechtigter  Umgang  zu  ange­
nehmeren, kooperativeren und insofern stressärmeren Beziehungen führt als 
Direktivität.  Möglicherweise  treffen  hier  die  Modelle  von  Teufels-  bzw. 
„Himmelskreisen” zu: Eltern müssen ein Mindestmaß an Ressourcen zur Verfü­
gung haben, um die von Gleichberechtigung geforderten Normen weitestge­
hend einhalten zu können.  Dann entwickeln sich die Beziehungen zu ihren 
Kindern erfreulich; mit den Kindern gemeinsam verbrachte Zeit wird überwie­
gend als sehr angenehm erlebt. Eltern hingegen, die kindzentrierte Einstel­
lungen ablehnen oder  aber  nicht  über  die  Mindestressourcen verfügen,  sie 
umzusetzen, etwa weil sie zu sehr mit eigenen Problemen beschäftigt sind, 
werden  mit  größerer  Wahrscheinlichkeit  Kinder  haben,  die  Verhaltenspro­
bleme entwickeln und zu einem zusätzlichen Stressor für die Eltern werden.
5.2.4  Theoretische Vorteile des Gleichberechtigungs-Konzepts
Es ist eine Sache, was eine gute Eltern-Kind-Beziehung ausmacht, und eine 
andere, welche Begriffe didaktisch geeignet sind, um entsprechendes Bezie­
hungshandeln  möglichst  einfach  zu  vermitteln  und  zu  fördern.  Der  Begriff 
„Gleichberechtigung”  weist  gegenüber  konkurrierenden  Konzepten  bedeut­
same Vorteile auf, die sich unter dem Stichwort „Parsimonität” (Sparsamkeit) 
zusammenfassen lassen.
1. Die  Validität  des  Sechs-Faktoren-Modells  des  Elternverhaltens  (Abschnitt 
2.2.4, S. 32) einmal vorausgesetzt, führt die Beherzigung einer Handlungs­
heuristik,  nämlich  der  Maxime,  Kinder  gleichberechtigt  zu  behandeln, 
relativ automatisch zu günstigen Ausprägungen in  vier der sechs Faktoren 
(Ausmaß  an  Struktur,  direktive  Umsetzung,  nicht-direktive  Umsetzung, 
Autonomieunterstützung).
2. Gleichberechtigung führt nicht nur zu einer günstigen  Menge an Struktur, 
sondern ist auch eine Heuristik dafür, welche Grenzen und Freiheiten sinn­
voll sind. Es sind zumeist diejenigen, die auch unter Erwachsenen gelten. 
Sie folgen dem bekannten Prinzip offener Gesellschaften: Die Freiheit des 
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Einen endet dort, wo die des Anderen beginnt. Es handelt sich somit um 
„defensive Grenzen” im Sinne der Antipädagogik (von Braunmühl, 1993, S. 
229 f.). Diese Orientierungshilfe in Bezug auf den Inhalt von Grenzen und 
Freiheiten  hat  der  Gleichberechtigungsbegriff  dem  Begriff  der  autorita­
tiven Erziehung voraus. Letztere verlangt lediglich ein „hohes” Ausmaß an 
Verhaltenskontrolle,  lässt  Eltern  aber  im  Unklaren  darüber,  welches 
Verhalten ihrer Kinder sie sinnvollerweise begrenzen oder fordern sollen.
3. Die Leitlinie  der  Gleichberechtigung bewahrt  Eltern  davor,  sich für  ihre 
Kinder aufzuopfern, ihre eigenen Bedürfnisse über Gebühr hintanzustellen. 
Dies muss von Eltern nicht eigens im Bewusstsein gehalten werden, weil es 
dem  Gedanken  der  Gleichberechtigung  inhärent  ist.  Auch  dies  hat  das 
Konzept  den  meisten  anderen  voraus,  die  lediglich  beanspruchen,  eine 
Antwort darauf zu geben, was für Kinder gut ist.
4. Dabei legt Gleichberechtigung Eltern nicht auf bestimmte Verhaltenstech­
niken wie aktives Zuhören, Ich-Botschaften etc. fest, sondern lässt ihnen 
großen Freiraum, die vier Normen auf eine Weise zu realisieren, die ihnen 
und ihren Kindern persönlich am meisten behagt. Die Methoden der „Fami­
lienkonferenz”  (Gordon,  1986,  1987,  2004)  (oder  andere  Techniken) 
können, aber müssen nicht gelernt werden.
Zwar führt die Maxime der Gleichberechtigung nicht automatisch zu hinrei­
chenden Ausprägungen auf den Dimensionen Wärme und Kompetenzförderung 
(wie in Abschnitt 2.2.3, S. 31 ff., begründet); insgesamt aber fasst der Gleich­
berechtigungsbegriff sehr viele vermutlich vorteilhafte elterliche Verhaltens­
weisen zusammen und ist insofern ein besonders parsimones Konzept. Sollte 
sich die Vermutung weiter bestätigen, dass Gleichberechtigung eine außeror­
dentlich förderliche Heuristik für Eltern-Kind-Beziehungen ist, dann ließe sich 
gutes  Elternverhalten  mit  nur  drei  Schlagwörtern  charakterisieren:  Es  ist 
gleichberechtigt, warm und Kompetenz fördernd.
Schließlich könnte der Begriff „Gleichberechtigung” auch dem wissenschaft­
lichen  Fortschritt  in  mancher  Hinsicht  mehr  dienen  als  konkurrierende 
Konzepte wie Autonomieunterstützung oder autoritative Erziehung. Denn er 
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bietet besonders gute Anschlussmöglichkeiten an zwei aktuelle interdiszipli­
näre  bzw.  psychologische  Forschungslinien:  Zum einen  stellt  er  durch  den 
Begriffsteil  „Recht”  eine  Verbindung  zu  wissenschaftlichen  Disziplinen  und 
gesellschaftlichen  Kräften  her,  die  sich  eher  aus  rechtsphilosophischer 
Perspektive  mit  dem  Generationenverhältnis  beschäftigen  (z.  B.  Archard, 
2006;  KinderRÄchTsZÄnker,  1998; Deutscher  Kinderschutzbund NRW, 2003). 
Damit eignet er sich besonders gut für die interdisziplinäre Zusammenarbeit. 
Zum  anderen  kann  er  wegen  seines  positiven  Menschenbildes  und  der 
„Himmelskreis-Hypothese” aus Abschnitt 5.2.3 (S.  142) als „Positive Psycho­
logie” (Snyder & Lopez, 2005) der Eltern-Kind-Beziehungen gesehen werden. 
Der Weg zu einer gegenseitigen Befruchtung von Forschung zu Gleichberechti­
gung auf der einen und zu positiver Psychologie auf der anderen Seite ist also 
frei. Aus diesen und aus vielen anderen Gründen ist es erstrebenswert, dass 
Gleichberechtigung in Zukunft stärker beachtet wird – in der Forschung, aber 
auch in der Praxis.
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Anhang
TABELLE  A1:  Zusammenfassung  der  lt.  allgemeiner  Literatur  empirisch  belegten 
Effekte  und  Korrelate  selbst-  und  mitbestimmungsthematischer  Interaktionsmerk­
male.
Pro Selbst- und Mitbestimmung Contra Selbst- und Mitbestimmung
Leistungs- und Schulvariablen
➢ Schulleistung (9)
➢ Arbeitseffizienz (3)
➢ schulische Anpassung; weniger Schulpro­
bleme; Internalisierung akademischer 
Werte (1, 9)
➢ bessere Schulleistung bei mittlerer Über­
wachung (9) und starker Kontrolle (12, 
13)
➢ geringere Schulzufriedenheit (8)
➢ Schulabbruch wahrscheinlicher (9)
Psychische Gesundheit
➢ Glück; Zufriedenheit (1, 5)
➢ reifer (5)
➢ weniger abhängig, sowohl allgemein als 
auch abhängig von der Beachtung durch 
andere; weniger passiv-abhängig (11)
➢ Internalisierung; weniger entfremdet 
(1, 5, 7, 11)
➢ höheres Selbstwertgefühl (3, 7)
➢ internalere Kontrollüberzeugungen (8, 
12, 13)
➢ emotionale Stabilität (11)
➢ weniger mit sich selbst beschäftigt (1)
➢ unzufriedener (4, 13)
➢ unreifer (12)
➢ geringere Internalisierung (12)
➢ schlechtere Selbstregulation (13)
➢ geringeres Selbstwertgefühl (12)
➢ ängstlicher; gehemmter (4)
Peer-Kompetenz
➢ soziale Kompetenz (3, 8)
➢ verträglich; kooperativer Stil in Interak­
tionen mit Gleichaltrigen; höflich; takt­
voll; freundlich (1, 3, 4, 8, 10, 12)
➢ horizontaler Interaktionsstil mit Gleich­
altrigen (4)
➢ mehr beziehungsorientierte statt instru­
mentelle Strategien im Umgang mit 
➢ geringere Peer-Kompetenz (10)
➢ feindseliger (4)
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Gleichaltrigen (10)
➢ bessere gemeinsame Konfliktlösung; 
offener Austausch in Konfliktsituationen 
mit Gleichaltrigen (4, 5)
➢ durchsetzungsfähiger (1)
➢ Akzeptanz durch Gleichaltrige (7, 10) ➢ unbeliebter (4, 8)
Qualität der Eltern-Kind-Beziehung
➢ weniger extreme Orientierung an Gleich­
altrigen; weniger Ratsuche bei Gleich­
altrigen, stattdessen mehr bei Eltern (3)
➢ bereitwillige Folgsamkeit (committed 
compliance); Folgsamkeit (compliance) 
(3)
➢ weniger streitsüchtig (3)
➢ weniger trotzig (8, 10)
➢ positivere Bewertung des Erziehungsver­
haltens (11)
➢ weniger folgsam (compliant) (12)
➢ trotziger (4)
Problemverhalten
➢ weniger Problemverhalten; weniger 
oppositionelles Verhalten; weniger tur­
bulent (1, 4, 8)
➢ weniger Delinquenz; weniger delin­
quente Freunde; weniger Drogen konsu­
mierende Freunde (5, 8, 9)
➢ weniger antisoziales Verhalten; weniger 
aggressiv; weniger feindselig (5, 8, 9, 
10, 11)
➢ weniger externalisierendes Verhalten 
(11)
➢ weniger dysreguliertes Temperament 
(10)
➢ mehr Verhaltensprobleme (12)
➢ mehr Delinquenz; eher Anschluss an 
deviante Gleichaltrige (9)
➢ aggressiver; grausamer; feindseliger (3, 
4, 10)
➢ mehr externalisierende Verhaltenspro­
bleme (12)
Moral
➢ internalisierte moralische Urteile und 
prosoziale Werte (5, 7, 10)
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➢ (angemessene) Schuldgefühle (5, 10)
➢ Gewissen (10)
➢ höheres moralisches Urteilsvermögen (3, 
7, 10, 11)
➢ mehr prosoziales Verhalten; Hilfelei­
stung; Trösten; Altruismus; Großzügig­
keit (4, 5, 6, 7, 9, 12)
➢ mehr Verantwortungsbereitschaft; 
Gestehen; Akzeptanz von Tadeln (4, 10)
➢ mehr Empathie; Mitgefühl (sympathy) 
(5, 10)
➢ geringeres moralisches Urteilsvermögen 
(10, 11)
Sonstiges
➢ besseres Gesundheitsverhalten (1)
➢ egalitäre Gesellschaftsordnung (11)
➢ bei Mädchen weniger Übereinstimmung 
mit den Eltern in religiösen Überzeu­
gungen und sozialen Werten (10)
➢ mehr Kleinkindunfälle (9)
Anm.: Fettdruck signalisiert das Vorliegen experimenteller Bestätigung. Die Zahlen in Klam­
mern helfen bei der Zuordnung der jeweiligen AV zu den genauen Studien, die entsprechende 
Ergebnisse geliefert haben.  Bei (1) handelt es sich um Studien zu Autonomieunterstützung 
(Zusammenfassung s. S.  91), (2) zu Wahlmöglichkeiten (Zusf. S.  93), (3) zu Demokratie und 
Mitbestimmung (S. 93), (4) zu horizontalen Qualitäten (S. 94), (5) zu Induktion (S. 94), (6) zu 
Moralpredigten (S. 95), (7) zu personzentrierten Ansätzen (S. 96), (8) zu Restriktivität/Direkti­
vität (S. 104), (9) zu Überwachung (S. 97), (10) zu Machtausübung (S. 99), (11) zu Strafen (S. 
100), (12) zu Kontrolle (S. 102), (13) zu Belohnung (S. 106).
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